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Aineisto kerättiin strukturoidulla kyselylomakkeella huhtikuussa 2010. Kyseessä on kvanti-
tatiivinen tapaustutkimus, jonka perusjoukkona ja otoksena olivat erään itäsuomalaisen kau-
pungin kahden suurimman yläkoulun kaikki kahdeksasluokkalaiset oppilaat (N = 231).  Vas-
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Tiivistelmä – Abstract 
 
The purpose of this thesis was to analyze pupils’ attitudes towards integration of craft and 
mathematics. Also the relation between attitudes and pupils’ view of craft and mathematics 
and the relation between attitudes and some background variables was analyzed. The focus 
was on exploiting mathematical skills at craft lessons. The theoretical background consisted 
of mathematics and craft as school subjects, pupils’ view of mathematics and craft and the 
integration of teaching. 
 
The data was collected with a structured questionary in April 2010. This is a quantitative 
case study, which population and sample consisted of all the eighth-graders of the two big-
gest secondary schools of a city in eastern Finland (N = 231). The response rate was 81 %. 
The data was analyzed with quantitative methods apart from the open question, which re-
sponses were analyzed with qualitative content analysis. 
 
According to the results pupils’ attitudes towards integration of craft and mathematics are 
neutral. Pupils’ affects towards and conation for integration were more negative than their 
cognitive conceptions and beliefs about integration. Pupils had the most positive attitudes 
towards using measurement skills in craft. Girls’ attitudes towards integration were more 
negative than boys’ attitudes especially in affects and conation. Apart from gender, also 
school, the emphasis of craft studies (textile/technical work), studying optional courses in 
craft, the grades for mathematics and craft and view of mathematics and craft were related to 
attitudes towards integration. 
 
The results showed pupils can be divided into three different groups on the basis of their 
attitudes towards integration and view of mathematics and craft. The groups were named 
average, negative and positive. The negative group consisted most of girls, textile work stu-
dents and pupils who had not studied optional courses in craft. Girls’ attitudes towards inte-
gration were more negative by reason of more negative affects towards craft and mathemat-
ics and more negative beliefs about oneself as a learner of mathematics. The results of this 
thesis indicate that teachers can try to influence the pupils’ attitudes towards integration by 
promoting holistic conception of craft process and supporting pupils’ mathematical self-
concept and positive view of mathematics as a useful tool in daily life. 
 
Avainsanat – Keywords 
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Opintojeni aikana olen huomannut, että matemaattisesta osaamisesta on hyötyä käsitöissä. 
Siksi innostuin tutkimaan menetelmäopintojeni kurssityössä ja kandidaatin tutkielmassani, 
ajattelevatko toiset opettajaopiskelijat sekä peruskoulun opettajina toimivat samoin. Tulokset 
osoittivat, että molemmissa ryhmissä on positiivisia asenteita matematiikan ja käsityön integ-
rointia kohtaan. Matematiikka nähtiin luonnolliseksi osaksi käsityön oppitunteja. Kandidaatin 
tutkielman tulokset antoivat kuitenkin viitteitä siitä, että oppilaat eivät välttämättä ole samaa 
mieltä. Yksi kyselyyni vastannut opettaja kirjoitti kuulevansa tekstiilityön tunneilla usein op-
pilailta kommentin “Eihän tää oo mikään matikan tunti!” 
Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on analysoida oppilaiden asenteita käsityön ja mate-
matiikan integrointia kohtaan. Keskityn siihen integrointisuuntaan, joka kandidaatin tutkiel-
mani tulosten mukaan on luonnollisinta, eli matematiikan integrointiin käsityötunneille. Halu-
an siis tutkia, ovatko oppilaat huomanneet käsityön ja matematiikan välisen yhteyden ja miten 
he suhtautuvat käsityötunneilla tarvittavaan matematiikkaan. Lisäksi tavoitteenani on tutkia 
oppilaiden asenteisiin yhteydessä olevia tekijöitä. Jotta tutkimuksesta ei tulisi liian laaja, ra-
jaan yhteydessä olevien tekijöiden tutkimisen muutamiin taustamuuttujiin sekä oppilaiden 
matematiikka- ja käsityökuvaan. Oletan, että oppilaiden käsityksellä matematiikan ja käsityön 
luonteesta sekä heidän tunteillaan näitä oppiaineita kohtaan on yhteys integrointiasenteisiin. 
Tutkin myös, voidaanko oppilaat jakaa erilaisiin ryhmiin käsityö- ja matematiikkakuvansa 
sekä integrointiasenteidensa perusteella. 
Käsityön ja matematiikan integrointia on tutkittu aiemmin melko vähän. Leppäaho 
(2007) tutki väitöskirjassaan matemaattisen ongelmanratkaisutaidon opettamista peruskoulus-
sa. Hän integroi matematiikkaan useita oppiaineita, esimerkiksi käsitöitä, ja analysoi muun 
muassa oppilaiden suhtautumista integroituun opetukseen. Lisäksi käsityön ja matematiikan 
integroinnista on tehty joitakin opinnäytetöitä (Keskiaho 2009; Kokkonen 2006; Lehtiniemi 
2005; Vähävihu 2007), joista Lehtiniemen proseminaarityö tarkastelee tekstiilityön ja mate-
matiikan integrointia oppilaiden näkökulmasta. Oppilaiden asennoitumista käsityön ja mate-
matiikan integrointiin ei ole kuitenkaan tutkittu yhtä perusteellisesti ennen tätä pro gradu -tut-
kielmaa. Sen sijaan oppilaiden asenteita matematiikkaa kohtaan sekä oppilaiden matematiik-
kakuvaa on tutkittu paljon (esim. Grigutsch 1996; Op't Eynde, De Corte & Verschaffel 2002; 
Pehkonen 1995; Pietilä 2002). Jossain määrin on tutkittu myös oppilaiden, opiskelijoiden ja 
opettajien asenteita käsityötä kohtaan sekä käsitystä käsityöstä (esim. Johansson & Hassel-
skog 2005; Lepistö 2004; Lindfors 2009). 
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Tutkielmani aihe liittyy käsityötieteen tutkimuksen psykologis-sosiaaliseen orientaati-
oon, tarkemmin sanottuna käsityöhön kasvatuksen välineenä (Seitamaa-Hakkarainen ym. 
2007, 15). Työ sivuaa luonnollisesti myös matematiikan tieteenalaa sekä asenteiden tutkimi-
sen osalta sosiaalipsykologiaa. Kuvio 1 havainnollistaa tutkielmani teoreettista viitekehystä ja 
tutkimuskohdetta. Teoreettinen tausta jakautuu kolmeen päälukuun: peruskoulun matematiik-
kaa, peruskoulun käsityötä sekä opetuksen integrointia käsitteleviin lukuihin. Tutkimuksen 
kohteena ovat oppilaan asenteet (nuoli kuviossa) näiden kolmen osan leikkausta eli käsityön 
ja matematiikan integrointia kohtaan. Näkökulmana on matematiikan integrointi käsityöhön. 
Jotta oppilaan asenteita voitaisiin ymmärtää paremmin, sekä kyselyssä että teoriaosassa sy-
vennytään myös oppilaan omiin näkemyksiin käsityöstä ja matematiikasta eli oppilaan käsi-
työkuvaan ja matematiikkakuvaan (ajatuskuplat). Koska oppilaan käsityökuvan määrittely 
nojautuu tässä tutkielmassa matematiikkakuvan määritelmään, teoriaosa aloitetaan matematii-
kalla. 




2 MATEMATIIKKA PERUSKOULUSSA 
 
2.1 Näkemyksiä matematiikasta 
 
Malatyn (2003, 10–11, 63, 100) mukaan matematiikka on tieteiden perusta ja väline. Matema-
tiikalla on aina ollut suuri merkitys ihmiskunnan keksintöjen syntymisessä, ja nykyään luon-
nontieteet, teknologia ja jopa humanistiset tieteet tarvitsevat matematiikkaa yhä enemmän. 
Toisaalta matematiikka on itsenäinen tiede, joka ei tarvitse apua muilta aloilta. Siksi se tun-
nustetaankin tieteiden kuningattareksi. Matematiikka on syntynyt käytännöllisistä tarpeista, 
mutta Malaty uskoo, että alusta alkaen on ollut mukana myös matemaattisesta ajattelusta ja 
älyllisten haasteiden kohtaamisesta saatava nautinto. Hänen mukaansa matematiikan prob-
leemien ratkaiseminen on älyllistä seikkailua, jonka palkkiona on löytämisen ilo. 
Matematiikkaa on ilmennyt niin kauan kuin ihmisiä on ollut olemassa, ja vanhimmat 
matematiikkaan liittyvät arkeologiset löydöt ovat vähintään monia tuhansia vuosia vanhoja. 
Menneisyydessä matematiikalla on kuitenkin tarkoitettu eri asiaa kuin tänä päivänä, ja tule-
vaisuudessa matematiikka tarkoittaa taas jotakin muuta. (Tossavainen & Sorvali 2003, 30–
31.) Matematiikkaa tieteenä ei Tossavaisen (2008, 233) mukaan olekaan kyetty määrittele-
mään tarkasti. Tossavainen ja Sorvali (2003, 30–31) päätyvät toteamaan, että ”matematiikka 
on ihmismielen määrittelemätön peruspiirre”. 
Pehkonen (2004, 1) toteaa, ettei ole olemassa yhtä oikeaa näkemystä matematiikasta. 
Esimerkiksi oppilaiden, eri aineiden opettajien, matematiikan professorien ja muiden ihmisten 
näkemykset poikkeavat toisistaan. Haapasalo (2001, 132, 134) esittelee kolme näkemystä 
matematiikasta: traditionaalisen, formaalin ja konstruktivistisen näkemyksen. Traditionaalisen 
käsityksen mukaan matematiikkaa on pidetty taitona laskea sekä osata käyttää mekaanisia 
sääntöjä, menetelmiä ja kaavoja. Yliopistoissa esiintyneen formaalin käsityksen mukaan ma-
tematiikka taas on loogisuutta, muodollisuutta, täsmällisiä todistuksia ja eksaktia kieltä koros-
tava tiede. Konstruktivistisessa näkemyksessä matematiikka ymmärretään ajatteluprosessien 
kehittämisenä, jossa opiskelijoiden todelliset kokemukset rakentavat yhteyksiä, sääntöjä ja 
toimintakaavoja. Siinä matematiikka nähdään verkkomaisena, lähes kaikkialle ulottuvana 
monitasoisena järjestelmänä.  
Kuviossa 2 on esitelty Zimmermannin hahmotelma matematiikkaan liittyvistä perusak-
tiviteeteista Haapasalon (2008, 27) suomennoksen mukaan. Kuviosta nähdään matematiikan 
verkkomainen rakenne ja se, että matematiikka on paljon muutakin kuin vain laskemista tai 
soveltamista. Haapasalo antaa ymmärtää, että matemaattinen tieto on aikojen kuluessa synty-
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nyt juuri kuvion sisältämien aktiviteettien kautta. Hänen mukaansa ne voivat edustaa laaduk-
kaissa ja hyvin suunnitelluissa opiskeluympäristöissä myös nykyihmisen matemaattisen tie-
don syntytapoja. 
KUVIO 2. Zimmermannin esittämät matematiikkaan liittyvät perusaktiviteetit ja matematii-
kan verkkomainen rakenne (Haapasalo 2008, 27) 
 
 
2.2 Matematiikka oppiaineena 
 
Tossavaisen ja Sorvalin (2003, 31) mukaan matematiikka on äidinkielen ohella koulun kes-
keisimpiä oppiaineita. Heidän mielestään ei kuitenkaan ole olemassa mitään ajasta ja paikasta 
riippumattomia koulumatematiikan sisältöjä, vaan koulussa opiskeltavien matematiikan sisäl-
töjen tulisi olla ajanmukaisia. Esimerkiksi nykyään käsin laskemista ei käytännössä tarvita 
juuri ollenkaan, mutta tämä ei ole vielä näkynyt kouluopetuksessa, jossa painotetaan edelleen 
paljon mekaanisen laskutaidon opettelua. Koulujen tasolla totuus voi olla tällainen, mutta ai-
nakaan nykyisissä perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004) las-
kemisen painottaminen ei näy. Matematiikan opetus on jaettu asiakirjassa lukuisiin osa-
alueisiin. Luokittelut vaihtelevat hieman eri luokka-asteiden kohdalla, mutta ne ovat pääpiir-
teissään seuraavat: ajattelun taidot ja menetelmät, luvut ja laskutoimitukset, algebra, funktiot, 
geometria, mittaaminen sekä todennäköisyys ja tilastot. (Opetushallitus 2004, 158–167.) 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004, 158) mukaan 
matematiikan opetuksen tavoitteina ovat matemaattisen ajattelun kehittäminen sekä mate-
maattisten käsitteiden ja yleisimpien ratkaisumenetelmien oppiminen. Opetuksen tulee edetä 
systemaattisesti ja luoda kestävä pohja matemaattisten käsitteiden ja rakenteiden omaksumi-
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selle. Toisaalta opetuksen tulee kehittää luovaa ajattelua ja ohjata oppilaita itse löytämään 
ongelmia sekä muokkaamaan niitä ja etsimään niihin ratkaisuja. Opetussuunnitelman perus-
teet korostavat, että opetuksessa on hyödynnettävä sellaisia arkipäivän ongelmia, joita on 
mahdollista ratkoa matemaattisen ajattelun tai toiminnan avulla. Konkreettisuuden avulla op-
pilaan kokemuksia ja ajattelujärjestelmiä voidaan yhdistää matematiikan abstraktiin järjestel-
mään. Opetussuunnitelman perusteet painottavat matematiikan laajaa merkitystä: matematiik-
ka vaikuttaa oppilaan henkiseen kasvuun ja edistää tavoitteellista toimintaa ja sosiaalista vuo-
rovaikutusta. 
Malatyn (2003, 100–101, 107) mukaan koulun tehtävä on lisätä oppilaiden luontaista 
kiinnostusta matematiikkaa kohtaan. Hän väittää, että kaikki ihmiset ovat matemaatikkoja, 
sillä kaikkia kiinnostavat matematiikan keskeiset tutkimuskohteet: määrä ja muoto. Nämä 
ominaisuudet ovat kaikella, mitä ympäristössämme näemme. Koulumatematiikassa tulisi hä-
nen mukaansa ensin tutustua matemaattisiin ajattelutyyppeihin konkreettisissa tapauksissa ja 
vasta sen jälkeen hahmotella matematiikan rakennetta abstraktimmin.  
 
 
2.3 Oppilaan matematiikkakuva 
 
Matematiikkakuvalla tarkoitetaan oppilaan matemaattisten uskomusten ja uskomuksiin lähei-
sesti liittyvien tekijöiden kokonaisuutta. Kaiken kaikkiaan matematiikkakuva koostuu yksilön 
tiedosta, käsityksistä, uskomuksista, asenteista ja tunteista, joita matematiikkakokemukset 
muokkaavat. (Kaasila, Laine & Pehkonen 2004, 399; Huhtala & Laine 2004, 326; Pietilä 
2002, 23.) Matematiikkakokemuksilla viitataan yksilön kokemuksiin matematiikasta ja itsestä 
matematiikan oppijana. Ymmärtämiseen ja onnistumiseen liittyvät matematiikkakokemukset 
saavat aikaan myönteisen suhtautumisen matematiikkaan, joka rohkaisee oppilasta kohtaa-
maan matematiikan avoimesti ja innostuneesti. Ikävät matematiikkakokemukset puolestaan 
johtavat osaamattomuuden tunteisiin ja heikentävät matematiikkakuvaa. (Huhtala & Laine 
2004, 320, 329, 344.) 
Matematiikkakuvan määritelmä ei ole täysin yksiselitteinen. Pietilä (2002, 24) jakaa 
matematiikkakuvan kahteen osa-alueeseen: kuvaan itsestä matematiikan oppijana ja opettaja-
na sekä kuvaan matematiikasta ja sen opettamisesta ja oppimisesta. Osa-alueiden tarkemmat 
sisällöt on esitetty taulukossa 1. Pehkonen (1995, 19) on puolestaan sitä mieltä, että oppilaan 
matematiikkakuva (view of mathematics) sisältää ainakin neljä osa-aluetta. Nämä osa-alueet 
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ovat uskomukset itsestä matematiikan oppijana ja käyttäjänä, uskomukset matematiikasta, 
uskomukset matematiikan opettamisesta sekä uskomukset matematiikan oppimisesta. 
 
TAULUKKO 1. Matematiikkakuvan sisältö Pietilän (2002, 24) mukaan 
1. Kuva itsestä matematiikan oppijana ja 
opettajana sisältää 
2. Kuva matematiikasta ja sen opettamisesta 
ja oppimisesta sisältää 
• matematiikkaan liittyvät tavoitteet ja 
motiivit 
• käsityksen matematiikan käyttökel-
poisuudesta yksilölle itselleen 
• tunteet matematiikkaa kohtaan 
• matematiikasta pitämisen tai ei pitä-
misen sekä siihen liittyvät syyt 
• arvion omista kyvyistä matematiikan 
opiskelussa 
• heikot ja vahvat osa-alueet matematii-
kassa 
• onnistumisen tai epäonnistumisen 
syyt. 
• käsityksen siitä, mitä ja minkälaista 
matematiikka on 
• käsityksen siitä, miten matematiikkaa 
opitaan 
• käsityksen siitä, miten matematiikkaa 
opetetaan. 
 
Pietilän (2002) ja Pehkosen (1995) malleja vertaamalla havaitaan, että niiden ensimmäi-
set osa-alueet vastaavat toisiaan. Erona on vain se, että Pietilä on opettajaopiskelijoita tutkies-
saan tarvinnut määritelmäänsä myös opettajanäkökulman. Loput Pehkosen määrittelemistä 
neljästä osa-alueesta puolestaan löytyvät tiivistettynä Pietilän määritelmän toisesta osa-
alueesta. Nämä mallit ovat siis hyvin samankaltaisia. Enemmän poikkeavuuksia löytyy Op't 
Eynden, De Corten ja Verschaffelin (2002, 28) esittämästä määritelmästä. Heidän mukaansa 
oppilaan matemaattisten uskomusten kehys jakautuu kolmeen osaan: uskomuksiin matematii-
kan opetuksesta, uskomuksiin itsestä sekä uskomuksiin sosiaalisesta kontekstista. Malli siis 
korostaa sosiaalisen kontekstin eli esimerkiksi luokkatovereiden ja opettajan roolia oppilaan 
matemaattisten uskomusten kohteena. 
Pehkonen korostaa, että matematiikkakuvan osa-alueet eivät ole erillisiä, vaan ne vai-
kuttavat toinen toisiinsa ja muodostavat klustereita eli ryhmiä (Pehkonen 1995, 20). Pehkonen 
onkin myöhemmin tutkinut matematiikkakuvan rakennetta yhdessä Hannulan, Kaasilan ja 
Laineen (2005) kanssa. He laativat matematiikkakuvaa mittaavan kyselyn luokanopettaja-
opiskelijoille, ja analysoivat aineistoa muodostamalla kyselyn väittämistä kymmenen kompo-
nenttia. Tutkimuksessa havaittiin voimakas korrelaatio eli riippuvuus komponenttien ”En ole 
lahjakas matematiikassa”, ”Matematiikka on vaikeaa” ja ”Pidän matematiikasta” välillä. 
Komponentit edustavat siis yksilön minäkuvaa, matematiikkaan liittyviä uskomuksia sekä 
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yksilön tunteita matematiikkaa kohtaan. Hannula ym. (2005, 57–63) toteavat, että nämä kol-
me osa-aluetta muodostavat matematiikkakuvan ytimen. Komponentit sekä niiden väliset kor-
relaatiot on esitetty kuviossa 3. Korrelaatioiden mukaisesti luokanopettajaopiskelija, jolla on 
myönteinen matematiikkakuva, uskoo olevansa lahjakas matematiikassa, arvioi matematiikan 
olevan helppoa ja pitää siitä.  
 
KUVIO 3. Matematiikkakuvan ytimen muodostavat komponentit sekä niiden riippuvuus toi-
sistaan Pearsonin korrelaatioina (Hannula ym. 2005, 60, mukaillen) 
 
Grigutsch (1996, 17) tutki väitöskirjassaan oppilaiden matemaattista maailmankuvaa, 
jolla hän tarkoittaa kuvaa matematiikasta eli matematiikkakuvaa sekä kuvaa itsestä eli minä-
kuvaa. Hän käyttää siis käsitettä matematiikkakuva hyvin suppeassa merkityksessä viitaten 
sillä ainoastaan Pietilän (2002) matematiikkakuvan määritelmän toisen osa-alueen sisältöihin, 
kun taas hänen käyttämänsä käsite minäkuva vastaa Pietilän määritelmän ensimmäistä osa-
aluetta. Grigutsch (1996, 101) löysi tutkimuksessaan oppilaiden viisi aspektia eli näkökulmaa 
matematiikkaan: formalismiaspektin (Formalismus), järjestelmäaspektin (Schema), jäykän 
järjestelmäaspektin (rigide Schema), prosessiaspektin (Prozess) ja soveltamisaspektin (An-
wendung).  
Formalismiaspektissa on kyse siitä, miten muodollisen tiukkana ja täsmällisenä mate-
matiikkaa pidetään. Järjestelmäaspekti puolestaan viittaa matematiikkaan kokoelmana sääntö-
jä, algoritmeja ja kaavoja. Jäykkä järjestelmäaspekti liittyy kysymykseen siitä, missä määrin 
matematiikan opetus rajoittuu valmiisiin, usein epäselviin luokkatyöskentelyn rutiineihin. 
Prosessiaspektissa korostetaan ideoiden ja intuition sekä ymmärtämisen ja kehittämisen pro-
sessien tuomista esille matematiikassa. Viimeinen aspekti eli soveltamisaspekti liittyy mate-
matiikan käyttökelpoisuuteen ja sovellettavuuteen arkipäivässä ja tulevassa ammatissa. (Gri-
gutsch 1996, 101.) Soveltamisaspektia lukuun ottamatta kaikki aspektit sopivat Pietilän 
(2002) matematiikkakuvan määritelmän toiseen osa-alueeseen eli kuvaan matematiikasta, sen 
opettamisesta ja oppimisesta. Pietilän mukaan käsitys matematiikan käyttökelpoisuudesta 
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yksilölle itselleen liittyy matematiikkakuvan ensimmäiseen osa-alueeseen eli kuvaan itsestä 
matematiikan oppijana ja opettajana. Toisaalta Grigutsch (1996, 17) on sitä mieltä, että myös 
käsitys matematiikan käyttökelpoisuudesta liittyy kuvaan matematiikasta. 
Tässä tutkielmassa keskitytään mittaamaan oppilaiden matematiikkakuvaa vain rajatuin 
osin. Rajaus tehtiin silmälläpitäen sitä, että mukaan tulisi mahdollisesti integrointiasenteeseen 
yhteydessä olevia matematiikkakuvan osa-alueita. Mukaan valittiin Hannulan ym. (2005) löy-
tämän matematiikkakuvan ytimen kaksi komponenttia ”En ole lahjakas matematiikassa” ja 
”Pidän matematiikasta” eli oppilaan uskomukset itsestään matematiikan oppijana sekä hänen 
tunteensa matematiikkaa kohtaan. Matematiikkakuvan ytimen kolmas komponentti ”Matema-
tiikka on vaikeaa” haluttiin korvata osa-alueella, joka poikkeaisi enemmän oppilaan mate-
maattisesta itseluottamuksesta ja kuvaisi tarkemmin oppilaiden uskomuksia matematiikasta. 
Siksi päädyttiin Grigutschin (1996) esittelemään soveltamisaspektiin eli oppilaan uskomuk-
siin matematiikan käyttökelpoisuudesta.  
Matematiikkakuvalla ja sen tutkimisella on merkitystä. Tietämys oppilaan käsityksistä 
auttaa opettajaa ymmärtämään paremmin oppilaiden ajatuksia ja tekoja sekä tukemaan oppi-
laiden oppimista. Uskomukset saattavat vaikuttaa voimakkaasti siihen, miten lapset oppivat ja 
käyttävät matematiikkaa. Oppilaista, joilla on jäykkiä ja negatiivisia uskomuksia matematii-
kasta, saattaa helposti tulla passiivisia oppijoita, jotka keskittyvät oppimisessaan enemmän 
muistamiseen kuin ymmärtämiseen. (Pehkonen 1995, 21, 24.) Huhtalan ja Laineen (2004, 
329) mukaan oppilas, jolla on negatiivinen matematiikkakuva, luovuttaa nopeasti helpoissa-
kin tehtävissä. Myös Op't Eynden ym. (2002, 15) mukaan oppilaiden uskomuksilla on tärkeä 
vaikutus matematiikan oppimiseen ja ongelmanratkaisuun. Matematiikan asennetekijöiden 
keskeinen merkitys matematiikan oppimisen kannalta on todennettu esimerkiksi vuoden 2003 
PISA-tutkimuksessa (Kupari & Välijärvi 2005, 172).  
 
 
2.4 Sukupuolten väliset erot matematiikassa 
 
Monet tutkimukset ovat osoittaneet, että pojat menestyvät matematiikassa hieman tyttöjä pa-
remmin (esim. Hannula & Malmivuori 1996, 31; Sulkunen ym. 2010, 32; Kupari & Välijärvi 
2005, 108). Ero on havaittu sekä kansainvälisellä että Suomen tasolla. Ero ei kuitenkaan ole 
suuri – esimerkiksi PISA-arvioinneissa havaitut erot suomalaisten tyttöjen ja poikien keskiar-
vojen välillä ovat olleet vain 1–12 pisteen suuruisia, kun keskiarvot ovat olleet yli 500 pistettä 
(Kupari & Välijärvi 2005, 108; Sulkunen ym. 2010, 32). Perusopetuksen kansallisten mate-
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matiikan oppimistulosten mukaan poikien ja tyttöjen matematiikan taidot olivat lähes yhtäläi-
set perusopetuksen päättyessä, pojat olivat tyttöjä parempia ainoastaan päässälaskukokeessa 
(Mattila 2005, 61). Saman tutkimuksen mukaan tyttöjen matematiikan arvosanojen keskiarvo 
(7,66) oli jopa parempi kuin poikien (7,36). Hannula (2001, 11) toteaakin, että koska suku-
puolten väliset erot testituloksissa ovat hyvin pieniä, myytti tyttöjen heikosta matematiikan 
osaamisesta voidaan unohtaa. 
Matematiikkaan liittyvissä asenteissa sukupuolten välinen ero on suurempi kuin mate-
matiikan osaamisessa. Esimerkiksi perusopetuksen matematiikan kansallisten oppimistulosten 
mukaan 9.-luokkalaisten poikien suhtautuminen matematiikkaan oli selvästi myönteisempää 
kuin tyttöjen (Mattila 2005, 7). Erityisesti poikien huomattavasti vahvempi luottamus omiin 
matemaattisiin taitoihinsa on tullut esille lukuisissa tutkimuksissa (esim. Hannula & Malmi-
vuori 1996, 32; Mattila 2005, 7; Nurmi ym. 2003, 453). PISA 2003 -tutkimuksen mukaan 
poikien matematiikan minäkäsitys oli selvästi tyttöjen minäkäsitystä vahvempi kaikissa 
OECD-maissa (Kupari & Välijärvi 2005, 159). Nurmen ym. (2003, 458) tutkimuksen mukaan 
sukupuolten välinen ero matemaattisessa itseluottamuksessa oli samanlainen riippumatta ma-
tematiikan osaamisen tasosta. Esimerkiksi hyvin matematiikassa pärjäävien tyttöjen itseluot-
tamus oli jopa hieman heikompi kuin keskivertoisesti matematiikassa pärjäävien poikien itse-
luottamus. 
Hannulan (2009, 73) mukaan havaitut sukupuolierot matemaattisessa itseluottamukses-
sa voivat johtua opettajien antamasta erilaisesta palautteesta mies- ja naisopiskelijoille. Pa-
lautteen erilaisuuden syynä voivat olla matematiikanopettajien uskomukset siitä, että nais-
opiskelijat pärjäävät matematiikassa ahkeruudella ja huolellisuudella, vaikka he eivät olisi 
lahjakkaita. Miesopiskelijoilla uskotaan olevan usein piileviä matemaattisia lahjoja, mutta 
heidän ajatellaan alisuoriutuvan laiskuuden ja huolimattomuuden vuoksi. Tällainen palaute 
luonnollisesti lisää miesopiskelijoiden luottamusta omiin taitoihinsa ja puolestaan vähentää 
naisopiskelijoiden itseluottamusta. 
Hannulan ja Malmivuoren (1996, 32, 33) tutkimuksen mukaan tytöt kannattivat poikia 
enemmän yhteistyötä matematiikan oppimisessa. Tyttöjen käsitys yhteistyöstä matematiikan 
oppimisen menetelmänä korreloi melko voimakkaasti heidän matematiikan osaamisensa 
kanssa. Hannulan ja Malmivuoren mukaan se voi merkitä, että yhdessä oppimisen korostami-
nen saattaa parantaa erityisesti tyttöjen mahdollisuuksia onnistua hyvin matematiikassa. Tut-
kimus osoitti myös tyttöjen matemaattisen itseluottamuksen ja matematiikan osaamisen ole-
van yhteydessä opettajan toimintaan. Pojilla vastaavaa yhteyttä ei ollut. Esimerkiksi se, että 
opettaja teetti oppilailla tehtäviä pienryhmissä sekä käytti opetuksessaan koulussa tehtyä ma-
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teriaalia, korreloi voimakkaan positiivisesti tyttöjen matemaattisen itseluottamuksen kanssa. 
Pojilla vastaavat korrelaatiot olivat pieniä eivätkä tilastollisesti merkitseviä. 
Kuparin ja Välijärven (2005, 153, 164, 227) PISA 2003 -tutkimuksesta laatiman rapor-
tin mukaan Suomessa pojat olivat selvästi kiinnostuneempia matematiikasta kuin tytöt, ja he 
arvioivat matematiikan hyödyllisemmäksi jatko-opintojen ja tulevaisuuden työn kannalta kuin 
tytöt. Tytöt puolestaan kokivat itsensä huomattavasti poikia ahdistuneemmiksi matematiikan 
opiskelussa. Kuparin ja Välijärven mukaan erot tyttöjen ja poikien matematiikka-asenteiden 
välillä kertovat epätasa-arvosta, jolla on vakavia seuraamuksia sekä nuorille itselleen että ko-
ko yhteiskunnalle. Kouluaikaiset asenne- ja uskomuserot näkyvät myös nuorten jatko-





3 KÄSITYÖ PERUSKOULUSSA 
 
3.1 Käsityön käsite ja olemus 
 
Käsityö on ajatuksen ohjaamaa toimintaa, jossa muokataan konkreettista materiaalia käsityö-
tekniikoin. Käsityön tekemiseen tarvitaan siis sekä ihmisen fyysinen että henkinen puoli, sekä 
motoriset kyvyt että ajattelu- ja ongelmanratkaisutaidot, mielikuvitus ja kyky luoda uutta. 
Käsityössä henkisyys ja älyllisyys yhdistyvät fyysisyyteen ja liikkuvuuteen, eli teoria yhdis-
tyy käytäntöön. (Kojonkoski-Rännäli 1995, 31–32; 2006, 113.) 
Sanalla käsityö voidaan tarkoittaa sekä prosessia eli käsin tekemistä että käsityön tulok-
sena syntyvää tuotosta eli produktia (Anttila 1983, 37). Käsityön ulkoinen tulos on konkreet-
tinen esine. Ulkoisten tulosten lisäksi käsin tekeminen ja siihen liittyvät kokemukset synnyt-
tävät ihmisessä sisäisiä kvalifikaatioita eli henkisiä ja fyysisiä kykyjä ja ominaisuuksia. (Ko-
jonkoski-Rännäli 1995, 67–68.) Näitä kvalifikaatioita ovat esimerkiksi käytännön järki, luo-
vuus, oman toiminnan suunnittelu, aktiivisuus tavoitteen saavuttamiseksi, epävarmuuden-
sietokyky, taito ratkaista ongelmia, arviointitaidot ja motoriset taidot (Lepistö 2006, 158; Ko-
jonkoski-Rännäli 1995, 68; Pöllänen & Kröger 2000, 240). Kojonkoski-Rännäli (2006, 115) 
toteaa, että käsityön tekemisen ihmisessä kehittämät taidot ja valmiudet vastaavat moniin tu-
levaisuuden tarpeisiin työelämässä ja yhteiskunnassa. 
Käsityöt ovat aina aikaansa ja paikkaansa sekä historiallisiin, sosiokultturaalisiin ja psy-
kologisiin olosuhteisiin sidottuja (Kokko 2007, 6). Käsityöllä onkin monta identiteettiä; se 
sisältää käsitteenä monia eri merkityksiä ja on monin tavoin tulkittavissa (Collanus 2009, 28; 
Kröger 2003, 98). Tässä tutkielmassa perehdytään käsityön moniin identiteetteihin tutkimalla 
peruskoululaisten näkemyksiä käsityöstä. Seitamaa-Hakkarainen (2007, 60) toteaa, ettei käsi-
työn tutkimus etsi yhtä totuutta. Hän kehottaa tietoisesti tukemaan käsityön moninaisuutta, 
koska se on edellytyksenä jatkuvalle uusiutumiselle ja luovuudelle. 
Käsityön asema ja merkitys ovat vaihdelleet yhteiskunnallisten muutosten mukana (Sei-
tamaa-Hakkarainen 2009, 63). Esimerkiksi teollistumisen myötä käsityön luonne on muuttu-
nut ilmaisullisemmaksi ja lähemmäs taidekäsityötä (Kaukinen 2006, 79). Muutosta tapahtuu 
tälläkin hetkellä: Anttilan (2009) mukaan tämän päivän Suomessa eletään käsityöilmiön mur-
rosvaiheessa. Käsityön merkityksen muuttuminen on aiheuttanut muutoksia myös käsityön-
opetukseen ja sen merkitykseen. Käsityön merkitys on eri aikakausina ohjannut käsityönope-
tusta eri painoalueille. Tulevaisuudessa vaikutus voi olla päinvastainen: käsityön merkitys 
nousee siitä, millaisista sisällöistä käsityönopetus koostuu ja miten sitä opetetaan. Tietoinen 
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käsityönopetus voi siis antaa käsityölle uudenlaisen merkityksen sen lisäksi, että käsityö oma-
na tieteenalanaan laajentaa käsityön merkitystä. (Pöllänen & Kröger 2000, 233, 241.) 
 
 
3.2 Kokonainen ja ositettu käsityö 
 
Kojonkoski-Rännälin (1995, 92) mukaan yksi käsityön olemuksen tärkeistä piirteistä on, että 
se on luonteeltaan kokonaista tekemistä. Kokonaisessa käsityössä sama henkilö suorittaa käsi-
työprosessin kaikki vaiheet: tuotteen ideoinnin, esteettisten ja teknisten ominaisuuksien suun-
nittelun, valmistamisen ja arvioinnin. Vaiheet voidaan suorittaa joko yksin tai ryhmässä osal-
listuvana jäsenenä toimien (Pöllänen & Kröger 2004, 162). Ositetulla käsityöllä puolestaan 
viitataan käsityöprosessiin, josta jokin osa on jäänyt kokonaan pois tai toisen henkilön suori-
tettavaksi (Kojonkoski-Rännäli 1995, 60). 
Käsityöprosessin kokonaisuuden painottaminen on osa viime vuosikymmeninä tapahtu-
nutta käsityön merkityksen muuttumista. Vuonna 2004 vaatimus kokonaisesta käsityöstä kir-
jattiin valtakunnalliseen perusopetuksen opetussuunnitelmaan (Opetushallitus 2004). Hilmola 
(2009, 104) toteaa tämän opetussuunnitelman olevan tulos kehitysprosessista, jossa opettaja-
johtoisesta, esine- ja tekniikkakeskeisestä mallien jäljentämiseen perustuvasta opetussuunni-
telmasta on tultu oppilaslähtöiseen luovaa ongelmanratkaisua ja kokonaisen käsityöprosessin 
vaiheita sisältävään opetussuunnitelmaan. Muutoksen juuret ovat kuitenkin kauempana. Pel-
tonen (1988, 19, 25–26) kirjoitti jo 80-luvun lopulla, että on olemassa kahdenlaista käsityötä: 
kohdekäsityötä ja kokonaiskäsityötä. Kokonaistoiminnan filosofiaan perustuva kokonaiskäsi-
työ vastasi Peltosen mukaan eniten perinteistä, ”luonnollista” käsityötä, kun taas tuon ajan 
koulukäsityö oli hänen näkemyksensä mukaan lähinnä kohdetoiminnan filosofiaan perustuvaa 
kohdekäsityötä. Kohdekäsityötä Peltonen ei pitänyt lainkaan käsityönä, vaan ainoastaan raa-
ka-aineiden ja välineiden käsittelyoppina tai näiden käsittelykäytäntönä. 
Kokonaista käsityöprosessia voidaan pitää erilaisia vaiheita sisältävänä ongelmanratkai-
suprosessina. Sen ensimmäinen vaihe on ideointi. (Pöllänen & Kröger 2004, 162–164; 2006, 
87–88). Ideointi kehittää oppilaan luovuutta, visiointia ja tulevaan suuntautumista (Kojonkos-
ki-Rännäli 2006, 113). Seuraava vaihe on ideoita konkretisoiva suunnitteluvaihe, joka voi-
daan jakaa joko visuaaliseen ja tekniseen suunnitteluun (Pöllänen & Kröger 2004, 163; 2006, 
87) tai taiteelliseen ja tekniseen suunnitteluun (Kojonkoski-Rännäli 1995, 80). 
Taiteellinen suunnittelu liittyy tuotteen visuaalisiin ja esteettisiin ominaisuuksiin, ja sen 
lähtökohtana on idea ja mielikuva. Taiteellinen suunnittelu perustuu tekijän taiteelliseen luo-
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vuuteen, esteettisiin valmiuksiin ja ilmaisukykyyn. Tekninen suunnittelu puolestaan merkitsee 
tuotteen funktionaalisten ominaisuuksien ja valmistustekniikoiden suunnittelua. Se perustuu 
käytännön tietoon tekniikoista ja tekijän mahdollisuuksista niiden käyttämiseen, teknologi-
seen tietoon esimerkiksi työvälineiden toimintaperiaatteista sekä tieteelliseen tietoon vaikkapa 
materiaalien ominaisuuksista. (Kojonkoski-Rännäli 1995, 80.) Suunnitteluun kuuluvat myös 
ajanhallintaan liittyvät elementit ja ylipäätään käsityöprosessin hallinta. Suunnitteluvaihe voi 
olla hidas prosessi, eikä se etene lineaarisesti. (Pöllänen & Kröger 2004, 163; 2006, 87.) 
Suunnittelua voidaan pitää kokonaisen käsityön keskeisimpänä vaiheena ja erittäin tär-
keänä kasvavan ja kehittyvän oppilaan kannalta. Vaihe kehittää luovuutta, suunnittelutaitoja 
ja avaruudellista hahmotuskykyä, ja siinä opitaan tietoa tekniikoista, välineistä ja materiaa-
leista. (Pöllänen & Kröger 2004, 163; 2006, 87–88.) Suunnitteluvaiheeseen kuuluvan itsenäi-
sen tiedonhankinnan yhteydessä opitaan kommunikaatiotaitoja, kykyä tulkita kirjallista ja 
matemaattista aineistoa, tiimityötaitoja ja kumppanuustaitoja. Lisäksi kielitaito ja tieto- ja 
viestintätekniikkaan liittyvät taidot kehittyvät. (Kojonkoski-Rännäli 2006, 114.) Pölläsen ja 
Krögerin (2004, 161) mukaan suunnittelun opettaminen on koettu vaikeaksi.  
Kokonaisen käsityöprosessin kolmas vaihe on tuotteen valmistaminen. Valmistusvai-
heessa toteutetaan tehtyä suunnitelmaa sekä kerrataan vanhoja tietoja ja taitoja. Suunnitelmat 
voivat vielä muuttua valmistusvaiheessa oppimisen myötä. (Pöllänen & Kröger 2004, 164; 
2006, 88.) Suunnitelmia toteutettaessa ja ratkottaessa eteen tulevia materiaalisia ja teknisiä 
ongelmia opitaan aikaosaamista, joustavuutta, oma-aloitteisuutta, kykyä itsenäiseen työsken-
telyyn, organisointikykyä, ennakointikykyä, ongelmanratkaisukykyä, kykyä löytää ja käsitellä 
oleellista tietoa sekä hiljaisen tiedon hyödyntämisen kykyä (Kojonkoski-Rännäli 2006, 113–
114). Monet oppilaat kokevat vain toteutusvaiheen todelliseksi produktin tekemiseksi (Pöllä-
nen 2009, 252). 
Kokonaiseen käsityöprosessiin kuuluu myös arviointia ja reflektointia. Arviointi sisältää 
sekä tuotteen että koko käsityöprosessin arvioinnin. (Pöllänen & Kröger 2004, 164; 2006, 88.) 
Koko prosessin ajan tapahtuva oman toiminnan ja sen ulkoisen tuloksen arviointi opettaa 
kriittisyyden taitoja (Kojonkoski-Rännäli 2006, 114). Mitä kokonaisempana käsityön tekijä 
itse tekee työprosessinsa, sitä enemmän hänessä pääsee kehittymään erilaisia taitoja ja kykyjä. 
Kokonaisen käsityön välityksellä ihminen kehittyy olemuksensa kaikilla alueilla mahdolli-
simman monipuolisesti, ja sillä on merkitystä myös työelämään valmentautumisen kannalta. 
Näistä syistä Kojonkoski-Rännäli (1995, 92) pitää itsestään selvänä, että koulukäsityön tulee 
olla juuri kokonaista käsityötä. Kun käsityötä opetetaan pyrkien kokonaiseen käsityöproses-
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siin, siihen integroituu luonnollisella ja konkreettisella tavalla myös muiden oppiaineiden si-
sältöjä (Pöllänen & Kröger 2004, 164; 2006, 88). 
Opettajan tehtävä on luonnollisesti auttaa oppilasta kaikissa prosessin vaiheissa, sillä 
kokonaisen käsityöprosessin hallinta on erittäin vaativaa. Oppilaan suunnittelutaitojen, teknis-
ten taitojen ja materiaalituntemuksen lisääntyessä päästään kuitenkin kokonaisen käsityöpro-
sessin yhä itsenäisempään hallintaan. (Kojonkoski-Rännäli 2006, 114.) Hilmolan (2009, 104) 
mukaan kokonaisen käsityöprosessin opettaminen nykyisen tuntijaon ja yhteisen käsityön 
puitteissa opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti on opettajalle haastavaa tai jopa mahdo-
tonta. Hänen tutkimustuloksensa osoittavat kuitenkin, että käsityönopettajat toteuttavat omas-
sa teknisen työn opetuksessaan vahvasti oppilaslähtöiseen oppimiseen ja kokonaiseen käsi-
työprosessiin valmistavia työtapoja (Hilmola 2009, 163). Kokonaisen käsityöprosessin hal-
tuun ottamiseen voi pyrkiä erilaisilla toimintamalleilla. Näitä ovat esimerkiksi taitolajipainot-
teinen, tuotesuunnittelupainotteinen ja taidepainotteinen käsityö (Pöllänen 2009; Pöllänen & 
Kröger 2004; 2006). 
Ositettu käsityö voi toteutua esimerkiksi käsityönä ilman taiteellista suunnittelua tai 
pelkkänä tuotteen valmistamisena. Käsityössä ilman taiteellista suunnittelua käsityön tekijä 
toteuttaa jonkun toisen henkilön laatiman tuotteen esteettisiä ominaisuuksia koskevan suunni-
telman. Esimerkkinä tästä on tekstiilitaiteilijan suunnittelemia malleja toteuttava kutoja tai 
huonekalusuunnittelijan suunnittelemia huonekaluja valmistava kirvesmies. Tällä tavoin osi-
tettu käsityö vaatii silti tekijältään monia taitoja: teknisten ongelmien ja tuotteen funktioon 
liittyvien ongelmien ratkaisutaitoja, materiaali- ja työvälinetuntemusta ja erilaisten tekniikko-
jen täydellistä hallintaa. Suunnittelijan idean vastaanottamiseksi sekä sen toteuttamiseksi teki-
jä tarvitsee myös esteettisiä valmiuksia ja luovuutta. (Kojonkoski-Rännäli 1995, 93–94, 98.) 
Kun käsityö on vain tuotteen valmistamista, siitä on irrotettu sekä taiteellinen että tekni-
nen suunnittelu, ja käsityöläisen tehtäväksi jää tuotteen valmistaminen. Käsityön tekijä saa 
siis sekä tuotteen mallin että tarkat valmistusohjeet ja tiedot tarvittavista materiaaleista ja nii-
den menekistä valmiina jostakin lähteestä – esimerkiksi käsityölehdestä tai -kirjasta, kurssilta 
tai opintopiiristä. Harrastuskäsityö on usein tällä tavoin ositettua. (Kojonkoski-Rännäli 1995, 
98.) Tavoitteena on silloin taidon oppiminen tai tuotteen valmistaminen. Tuotteen valmistajan 
oman suunnittelun osuus kohdistuu lähinnä tuotteen yksityiskohtiin, joko teknisten tai visuaa-
listen yksityiskohtien variointiin. Käsityön tekijä näkee ohjeesta vain siistityn ja pelkistetyn 
tuloksen tuotekehittelystä, eikä ohjeen tekijän suunnittelutyötä ole tuotu näkyväksi lukijalle. 
(Kröger 2003, 172; Pöllänen & Kröger 2004, 161–162.) Valmistajaan kohdistuvat osaamisen 
vaatimukset ovat näin pitkälle ositetussa käsityössä selvästi vähentyneet. Tekijän on silti tun-
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nettava riittävästi tekniikoita ja työvälineitä, jotta voi ymmärtää ohjeita. Lisäksi hänellä pitää 
olla riittävästi motorisia taitoja ja kärsivällisyyttä selviytyäkseen tuotteen valmistamisesta. 
(Kojonkoski-Rännäli 1995, 98.) 
Mitä pitemmälle ositettua käsityö on, sitä enemmän siinä painottuvat vain tekemisen 
prosessin manuaaliset vaiheet. Siitä huolimatta ositetussakin käsityössä syntyy ulkoisen tulok-
sen eli konkreettisen tuotoksen lisäksi sisäisiä kvalifikaatioita eli taitoja ja kykyjä. (Kojonkos-
ki-Rännäli 1995, 98.) Siinä opitaan esimerkiksi käsityötekniikoista ja työprosesseista sekä 
välineistä ja materiaaleista. Lisäksi opitaan omaan persoonallisuuteen ja työtoimintaan liitty-
viä asioita. (Pöllänen 2005, 138.) Ihmisen kokonaisuutta ajatellen sisäiset kvalifikaatiot jäävät 
kuitenkin ositetussa käsityössä yksipuolisemmiksi kuin kokonaisessa käsityössä (Kojonkoski-
Rännäli 1995, 98). 
Kokonaisen käsityön painottaminen on saanut aikaan sen, että jäljentävään ositettuun 
käsityöhön sijoittuu negatiivisia arvolatauksia (Pöllänen 2005, 136). Ositettu ja kokonainen 
käsityö -jaottelu voi johtaa siihen, että uskotaan vain kokonaisen käsityön olevan aitoa käsi-
työtä ja nostavan käsityön arvostusta ja merkitystä. Pöllänen ja Kröger (2006, 94) kehottavat 
ennemmin pitämään ositettua ja kokonaista käsityötä toisiaan täydentävinä ja edellyttävinä, 
erilaisiin lähtötilanteisiin ja konteksteihin soveltuvina. 
Ositetulla, jäljentävällä käsityöllä on oma merkityksensä kokonaisen käsityön tekemi-
seen harjaantumisen alkuvaiheessa (Kojonkoski-Rännäli 1995, 99; Pöllänen 2005, 139). Osi-
tetulla käsityöllä hankitaan käsityöllisiä perustaitoja ja harjoitellaan kädentaitoja. Vasta-alkaja 
ei voikaan ideoida ja suunnitella, ratkoa tekniikkaan, materiaaleihin tai välineisiin liittyviä 
ongelmia, arvioida työtä ja toimintaansa, pohtia kykyjään ja voimavarojaan ennen kuin on 
oppinut kyseisen taitolajin. (Pöllänen 2005, 138.) Ositettua käsityötä voidaan siis pitää lähtö-
kohtana kokonaiseen käsityöhön. Sen lisäksi ositetulla käsityöllä on paikkansa ja merkityk-
sensä myös itseisarvollisena käsityön muotona. Ositettu käsityö on omiaan esinetarpeen tyy-
dyttämisessä, jossain määrin harrastustoiminnassa, kuntoutuksessa ja terapiassa tai hyvien 
kädentaitojen hankkimisessa. (Pöllänen & Kröger 2004, 162; 2006, 93–94.) On kuitenkin 
muistettava, että koulukäsityössä tulee vähitellen pyrkiä kokonaisen käsityöprosessin hallit-






3.3 Käsityö oppiaineena 
 
Käsityö on ollut suomalaisissa kouluissa itsenäinen oppiaine muiden kouluaineiden rinnalla jo 
kansakoulujen toiminnan alkamisesta eli 1860-luvulta lähtien (Simpanen 2003, 7). Tämä oli 
Uno Cygnaeuksen ansiota: hänen mukaansa ihmisen henkisen ja siveellisen kehityksen tueksi 
tarvittiin kirjatiedon lisäksi myös käytännön taitoja ja käsitöitä. Cygnaeus piti käsityötä per-
soonallisuutta kehittävänä prosessina ja liitti siihen myös tuotteen suunnittelun. (Lepistö 2004, 
51.) 1800-luvulta lähtien käsityötä onkin pidetty jokaisen perustaitona ja suomalaiseen sivis-
tykseen kuuluvana, vaikka sen asema peruskouluun siirryttäessä on Simpasen (2003, 7) mu-
kaan heikentynyt. 
Pietikäinen (2006, 83, 85) väittää, että koulukäsityön tavoitteet ovat vieläkin Cygnaeuk-
sen käsityksen mukaisia: käsityön tarkoitus on kasvattaa yksilön fyysistä ja henkistä puolta 
sekä kehittää yleistä kätevyyttä. Pietikäisen mukaan kaikessa työskentelyssä tarvitaan ongel-
manratkaisutaitoja, tekemiseen keskittymistä ja valmiutta suorittaa tehtävä loppuun. Käsityö-
tunneilla harjoitellaan juuri näitä taitoja lapsille mielekkäissä tehtävissä, ja siksi käsityö lisää-
kin psyykkistä valmiutta työn suorittamiseen. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan käsityön opetuksen tehtävänä 
on kehittää oppilaan käsityötaitoja hänen itsetuntoaan kasvattavalla tavalla. Käsityön opetuk-
sen tulee ohjata oppilasta suunnitelmalliseen ja pitkäjänteiseen työntekoon sekä kehittää oppi-
laan luovuutta ja ongelmanratkaisutaitoja. Tavoitteet ovat laaja-alaisia: oppilaan tulee muun 
muassa oppia avaruudellista hahmottamista suunnittelussaan ja työskentelyssään, kiinnittää 
huomiota tuotteiden väreihin, muotoihin ja muihin esteettisiin ominaisuuksiin, oppia ymmär-
tämään tuotteiden elinkaari, tutustua tietoteknisten välineiden käyttöön käsityöprosessin eri 
vaiheissa sekä perehtyä muotoilu- ja käsityökulttuuriin. Vuosiluokkien 5–9 yhdeksi keskei-
seksi sisällöksi mainitaan käsityössä esiintyvien ongelmien yhteys muihin oppiaineisiin, esi-
merkiksi matematiikkaan, kuvataiteeseen ja luonnontieteisiin. (Opetushallitus 2004, 242–
244.) Vastaavasti eräs päättöarvioinnin arvosanalle kahdeksan asetetuista kriteereistä on se, 





3.4 Oppilaan käsityökuva 
 
Oppilaan käsityökuvan tutkimuksessa voidaan hyödyntää Pietilän (2002, 200) kehittämää 
mallia matematiikkakuvan muodostumiselle, sillä hänen mukaansa se soveltuu jossain määrin 
myös muihin oppiaineisiin kuin matematiikkaan. Pietilän (2002, 23) matematiikkakuvan mää-
ritelmää mukaillen käsityökuva muodostuu yksilön subjektiivisesta tiedosta ja tunteista, joihin 
liittyvät myös hänen asenteensa, uskomuksensa ja käsityksensä käsityöstä. Matematiikkaku-
van tavoin käsityökuva jakautunee kahteen osaan: kuvaan itsestä käsityön oppijana ja opetta-
jana sekä kuvaan käsityöstä ja sen opettamisesta ja oppimisesta. Näiden osien tarkemmat si-
sällöt on esitetty taulukossa 2. 
 
TAULUKKO 2. Käsityökuvan sisältö mukaillen Pietilän (2002, 24) määritelmää matematiik-
kakuvasta 
1. Kuva itsestä käsityön oppijana ja opettaja-
na sisältää 
2. Kuva käsityöstä ja sen opettamisesta ja 
oppimisesta sisältää 
• käsityöhön liittyvät tavoitteet ja mo-
tiivit 
• käsityksen käsityön käyttökelpoisuu-
desta yksilölle itselleen 
• tunteet käsityötä kohtaan 
• käsityöstä pitämisen tai ei pitämisen 
sekä siihen liittyvät syyt 
• arvion omista kyvyistä käsityön opis-
kelussa 
• heikot ja vahvat osa-alueet käsityössä 
• onnistumisen tai epäonnistumisen 
syyt. 
• käsityksen siitä, mitä ja minkälaista 
käsityö on 
• käsityksen siitä, miten käsityötä opi-
taan 
• käsityksen siitä, miten käsityötä ope-
tetaan. 
 
Käsityökuvan käsite ei ole tähän asti ollut laajassa käytössä. Käsityökuvan sijaan mo-
nissa lähteissä puhutaan käsityöhön kohdistuvista käsityksistä tai asenteista, jotka matema-
tiikkakuvan määritelmää mukaillen ovat osa käsityökuvaa. Karppinen (2010) on käyttänyt 
termiä käsityökuva kertoessaan tutkimuksesta, jota työstää parhaillaan. Hän tutkii sitä, millai-
nen käsityökuva luokanopettajaopiskelijoilla on ennen käsityön peruskurssille tuloa sekä mi-
ten se muuttuu kurssien aikana. Karppinen mainitsee, että opiskelijoiden käsityökuvaan vai-
kuttavat heidän aiemmat kokemuksensa käsitöistä, koulumuistot sekä asennoituminen. 
Lindforsin (2009, 290, 293, 296) käyttämä käsite 'image of craft' voidaan kääntää joko 
käsityökuvaksi tai käsitykseksi käsityöstä. Lindfors tutki tulevaisuuden haasteita käsityöoppi-
aineen kehittämisessä analysoimalla käsityönopettajien web-keskustelua. Yhdeksi haasteeksi 
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muodostui yleinen kuva käsityöstä yhteiskunnassa. Keskustelusta ilmeni, että käsityökuva on 
joko positiivinen tai negatiivinen. Positiivisessa käsityökuvassa käsityötä pidetään luovana, 
yksilöllisenä ja aktiivisena prosessina. Negatiivisen käsityökuvan tapauksessa käsityötä pide-
tään epämotivoivana toimintana, jonka tuloksena on epämieluisia tuotteita. Negatiivinen käsi-
työkuva on ongelma sekä yksilöllisellä että yhteisöllisellä tasolla, ja se edistää negatiivista 
kuvaa käsityöstä traditionaalisena valmiiden ideoiden toteuttamisena. 
Autio, Hietanoro ja Ruismäki (2009, 237, 242–243) ovat tutkineet, miten suomalaisten 
15–16-vuotiaiden peruskoululaisten käsityöasenteet muodostuvat. Tutkimuksen mukaan teh-
tävällä tuotteella ja valinnanvapaudella oli suurin vaikutus oppilaan asenteeseen käsityötä 
kohtaan. Ystävät, fyysiset kyvyt, opetussuunnitelma ja yhteiskunnan arvot eivät olleet niin 
merkittäviä tekijöitä. Valmistettavalla tuotteella näytti olevan enemmän arvoa kuin prosessil-
la. Useimpien tutkittavien asenne käsityötä kohtaan oli melko positiivinen.  
Perusopetuksen musiikin, kuvataiteen ja käsityön oppimistulosten arvioinnissa (Laiti-
nen, Hilmola & Juntunen 2011, 171, 178) tutkittiin muun muassa 9.-luokkalaisten oppilaiden 
käsityksiä käsityöstä ja asenteita käsityötä kohtaan. Tutkimuksen kohteena olivat oppilaiden 
käsitys itsestään käsityön oppijana, käsitys oppiaineen kiinnostavuudesta sekä käsitys käsi-
työn opiskelun hyödyllisyydestä. Näiden kaikkien voidaan katsoa liittyvän käsityökuvan osa-
alueeseen kuva itsestä käsityön oppijana (ks. taulukko 2). Useimmat oppilaat olivat kiinnos-
tuneita käsityöstä. Pojat olivat kiinnostuneempia käsityöstä kuin tytöt: 68 % pojista ja 63 % 
tytöistä piti käsityöoppiainetta kiinnostavana. Myönteinen käsitys käsityön kiinnostavuudesta 
painottui erityisesti Itä-Suomen ja Oulun läänien poikien vastauksissa. Yli puolet oppilaista 
(64 % pojista ja 55 % tytöistä) piti käsityötä myös hyödyllisenä oppiaineena arkielämän, opin-
tojen ja tulevaisuuden kannalta. Itä-Suomen ja Oulun läänien pojat pitivät käsityön opintoja 
hyödyllisimpinä. Lisäksi useimmilla oppilailla (70 % pojista ja 64 % tytöistä) oli myönteisesti 
painottunut käsitys omasta osaamisestaan käsityön opiskelussa. Myönteinen käsitys omasta 
osaamisesta painottui Itä-Suomen läänin poikien vastauksissa muita enemmän. Huolimatta 
poikien positiivisemmista käsityksistä tyttöjen seitsemännen luokan käsityön arvosanat olivat 
hieman keskimäärin parempia (ka. 8,27) kuin poikien (ka. 8,02). 
Ruotsissa toteutetun kansallisen peruskoulun arvioinnin mukaan 9.-luokkalaisten oppi-
laiden kuva käsityöoppiaineesta (bild av slöjdämnet) on suurimmalta osalta positiivinen. Op-
pilaat ovat kiinnostuneita käsityöstä, he viihtyvät käsityötunneilla ja käsityö on heidän mieles-
tään hauskaa. Oppilaiden on kuitenkin vaikea nähdä käsityöoppiaineesta saatavaa hyötyä. 
Noin kolme neljäsosaa oppilaista ei nähnyt käsityössä opittavia taitoja tärkeinä tulevaisuuten-
sa opintojen tai työn kannalta, ja käsityö sijoittuikin tutkimuksessa kolmen sellaisen oppiai-
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neen joukkoon, joista nähtiin olevan vähiten hyötyä. Oppilaiden vanhemmatkaan eivät pitä-
neet käsityötä tärkeänä lastensa kehittymisen ja oppimisen kannalta. Omien aloitteiden teke-
misen, vastuunottamisen ja itseluottamuksen katsotaan kuuluvan käsityöhön, mutta oppilaat 
eivät huomioineet näitä taitoja puhuessaan käsityötoiminnan kehittämistä taidoista. (Johans-
son & Hasselskog 2005, 34–35, 38, 42.) Tutkimuksen pohjalta kirjoitetussa keskusteluop-
paassa (Myndigheten för skolutveckling 2007, 20) todetaan, että käsityöoppiaineen tuottamat 
taidot ovat suurelta osin tuntemattomia käsityöluokkien ulkopuolella. Oppilaiden, opettajien, 
kollegojen, vanhempien ja päättäjien tietoon tulisi saattaa, mitä oppilailla on mahdollisuus 
oppia käsityössä. 
Johanssonin (2002, 216) väitöstutkimuksen mukaan Ruotsissa oppilaiden vanhempien 
keskuudessa vallitsee käsitys käsityöstä käytännöllisenä oppiaineena, joka on vastakohta teo-
reettisille aineille. Vanha mielikuva käsityöstä onkin se, että käsityö on tekemistä eikä ajatte-
lua. Koulukäsityössä on kuitenkin aina myös muita tavoitteita kuin tietyn tuotteen valmista-
minen. (Suojanen 1993, 156.) Johansson (2002, 217) kyseenalaistaa, ovatko käsityön opetta-
jatkaan aina tietoisia käsityön luonteesta, vai puhuvatko he käsityöstä samalla tavoin kuin 
vanhemmat. Hänen mukaansa juurtuneeseen kielenkäyttöön takertuminen ja käsityön käytän-
nöllisyydestä puhuminen johtaa osaltaan rajoittuneiden, jopa väärien käsitysten luomiseen ja 
ylläpitämiseen. 
Lepistö (2004, 194) tutki väitöskirjassaan luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä käsi-
työstä kasvatuksen välineenä. Koulutukseen tullessa naisopiskelijoiden käsitykset käsityöstä 
olivat selvästi jäsentyneempiä kuin miesopiskelijoiden. Koska melkein kaikki naiset opiskeli-
vat tekstiilityötä ja miehet teknistä työtä, Lepistö pohtii, suuntautuvatko perusopetuksen teks-
tiilityön opinnot teknisen työn opintoja laajemmin kokonaisen käsityön tekemiseen ja siten 
käsityön kokonaisvaltaiseen ymmärtämiseen. Toisaalta ainakin Ruotsissa 9.-luokkalaiset op-
pilaat työskentelevät tekstiilityön tunneilla enemmän valmiiden vaiheittaisten ohjeiden mu-
kaan kuin puu- ja metallikäsityössä (Johansson & Hasselskog 2005, 57). 
Lepistön (2004, 4, 147–148, 191) kehittämän mallin mukaan tieteellinen käsitys käsi-
työstä kasvatuksen välineenä koostuu neljästä osa-alueesta: käsitys käsityöilmiöstä, käsitys 
käsityöharrastuksesta, käsitys koulukäsityöstä sekä käsitys koulukäsityön peruskäsitteistöstä. 
Opiskelijoiden käsitykset käsityöstä kasvatuksen välineenä olivat opintojen lopussa jäsen-
tyneempiä kuin ennen käsityön opintoja. Käsitys käsityöilmiöstä -osa-alueen kohdalla kävi 
kuitenkin niin, että opiskelijoiden käsitykset muuttuivat koulutuksen aikana vähemmän jäsen-
tyneeseen suuntaan. Osa opiskelijoista ei siis opintojen jälkeen enää yhdistänyt käsityön käsit-
teen keskeisiä piirteitä toisiinsa johdonmukaisesti, vaan näiden piirteiden eriytyminen oli ylei-
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sempää kuin aiemmin. Lepistö päättelee, että käsityön käsitteellistäminen kurssin sisällöiksi ei 
onnistunut tavoitteiden mukaisesti, koska kyseessä on niin moniulotteinen ilmiö. Lisäksi Le-
pistön käyttämän mittarin käsityöilmiö-osa-alueen väittämien suunnittelussa oli epätarkkuutta, 
mikä näkyi loppumittauksen alhaisena reliabiliteettikertoimena. Lepistö toteaa käsityön ole-
van niin laaja-alainen ja moniulotteinen ilmiö, että sitä on vaikea määritellä yleisesti hyväk-
syttävillä ja ymmärrettävillä käsitteillä, joita voitaisiin mitata eksaktisti. Käsityön laaja-
alaisuuden vuoksi myös tässä tutkielmassa rajataan oppilaiden käsityökäsityksen tutkiminen 
vain tiettyihin käsityöilmiön puoliin.  
Tässä tutkielmassa keskitytään sellaisiin käsityökuvan osiin, joilla oletetaan olevan 
merkitystä sen kannalta, miten oppilas asennoituu matematiikan ja käsityön integrointiin. Täl-
laisiksi osiksi katsotaan käsityöstä pitäminen eli oppilaan tunteet käsityötä kohtaan sekä oppi-
laan käsitys siitä, mitä ja millaista käsityö on. Jälkimmäisessä keskitytään tutkimaan, näkeekö 
oppilas käsityön vaativan pelkkää tekemistä vai myös ajattelua sekä onko oppilaan käsitys 




4 OPETUKSEN INTEGROINTI 
 
4.1 Integroinnin käsite 
 
Integroinnista voidaan puhua useilla eri termeillä. Näistä integrointi, integraatio ja eheyttämi-
nen tarkoittavat useiden lähteiden mukaan samaa (Hirsjärvi 1983, 65; Malinen 1985, 146; 
Salonen 1988, 6; Lahdes 1997, 211; Leppäaho 2007, 79). Toisaalta Puurula (1998, 15–16) 
väittää, ettei integrointi ole eheyttämisen synonyymi vaan yläkäsite. Tässä tutkielmassa eheyt-
tämistä ja integrointia pidetään synonyymeina, mutta yhdenmukaisuuden vuoksi käytetään 
lähinnä sanaa integrointi, ellei siteerattava lähde käytä muuta termiä. 
Kasvatustieteen käsitteistön (Hirsjärvi 1983, 65) mukaan integraatio merkitsee yleisesti 
ottaen eheytymistä, yhteenkuuluvan kokonaisuuden muodostamista ja kokonaisvaltaisuutta. 
Tarkemmin sanottuna integraatiolla tarkoitetaan opetussisältöjen jäsentämistä laajoiksi koko-
naisuuksiksi. Tämä tapahtuu sulauttamalla yhteen kokonaisuuteen erilaisia oppiaineksia sa-
masta tai useammasta eri oppiaineesta. Yksilön kannalta integraatio voidaan nähdä yksilön 
oppimien asiakokonaisuuksien laaja-alaisena hallintana tai koko persoonallisuuden tasapai-
noisena kehityksenä. (Hirsjärvi 1983, 65.) Malisen (1985, 146) määritelmä integroinnille on 
samansuuntainen. Hän tarkoittaa opetuksen integroinnilla oppilaan opiskelun kannalta mie-
lekkäiden opetuskokonaisuuksien muodostamista. Integroinnin tarkoituksena hän pitää eheän 
maailmankuvan muodostamista oppilaalle. 
Opetuksen integrointia voidaan jaotella monella tavalla. Leppäaho (2007, 82) rajaa väi-
töskirjassaan opetuksen integroinnin tarkastelun kolmeen näkökulmaan: integroitavan opetuk-
sen ajalliseen toteutukseen (horisontaalinen – vertikaalinen integrointi), integroinnin lähtö-
kohtaan (oppijakeskeinen – opettajakeskeinen integrointi) ja integroitavien oppiaineiden kä-
sittelytapaan (oppiaineet sulauttava – oppiaineet erillisinä yhdistävä integrointi). Tietoisuus 
eri integraatiotyypeistä on tärkeää, koska se auttaa opettajia tunnistamaan erilaiset mahdolli-
suudet integroimiseen ja valitsemaan omiin tilanteisiinsa sopivimmat tavat (Aaltonen 2003, 
72).  
Ajallisen toteutuksen kannalta integrointi voidaan jakaa horisontaaliseen ja vertikaali-
seen vaihtoehtoon. Horisontaalinen integraatio tarkoittaa eri oppiaineissa toisiinsa liittyvien 
oppiainesten samanaikaista, rinnakkaista opettamista (Hirsjärvi 1983, 65). Horisontaalista 
integrointia on esimerkiksi inkojen kulttuurin käsitteleminen samoihin aikoihin historiassa, 
käsityössä ja musiikissa. Horisontaalisen integroinnin avulla vähennetään oppiainejaon aihe-
uttamaa tietojen ja taitojen pirstaleisuutta, ja siten oppilas voi muodostaa oppiainerajat ylittä-
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viä mielekkäitä kokonaisuuksia (Lahdes 1997, 211). Vertikaalinen integraatio puolestaan 
merkitsee samaan kokonaisuuteen kuuluvien oppimistilanteiden järjestämistä peräkkäin (Ma-
linen 1985, 150). Toisiinsa liittyvät asiat opetetaan siis ajallisesti peräkkäin siten, että oppi-
laalle muodostuu integroituja tietokokonaisuuksia (Hirsjärvi 1983, 65). Tässä tutkielmassa 
keskitytään eri oppiaineiden väliseen horisontaaliseen integrointiin. 
Integroinnin lähtökohtana voidaan pitää joko opettajaa tai oppijaa. Aaltonen (2003, 54) 
kertoo opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen integroinnin eroista. Opettajakeskeisessä ajattelu-
tavassa integrointi nähdään teknisenä opetuksen organisointimenetelmänä ja tavallaan oppijan 
ulkopuolisena asiana. Opettajakeskeinen integrointi voi olla esimerkiksi olemassa olevien 
oppiaineiden ja -sisältöjen uudelleenjärjestelyä opetussuunnitelmassa tai opetustilanteessa. 
Sen sijaan oppijakeskeisessä ajattelutavassa integrointi nähdään oppijan sisäisenä prosessina 
ja korostetaan oppiainesten sulauttamista kokonaisuudeksi oppijan ajatuksissa. Tässä ajatte-
lussa integrointia pidetään prosessina, joka saa oppijassa aikaan tietyn muutoksen, esimerkiksi 
kognitiivisen rakenteen kehittymisen. Integrointi voidaan määritellä myös oppijan taidoiksi, 
esimerkiksi kyvyksi tarkastella asioiden välisiä yhteyksiä, hahmottaa laajoja kokonaisuuksia, 
tarkastella asioita eri näkökulmista tai soveltaa opittuja asioita uusissa tilanteissa. Opettajan 
nähdään toimivan integrointiprosessissa lähinnä prosessin tukijana ja mahdollistajana. (Aalto-
nen 2003, 54.) Tässä tutkielmassa analysoidaan muun muassa oppijoiden kykyä tarkastella 
matematiikan ja käsityön välisiä yhteyksiä, jolloin on kyse oppijakeskeisestä näkökulmasta 
integrointiin. 
Opettajakeskeiseen ja oppijakeskeiseen integrointiin viittaavat myös termit tietoperus-
tainen ja oppimiskokemuksia painottava integrointinäkemys (Kiviniemi 1991) sekä ulkoinen 
ja sisäinen integraatio (Eriksson 1986). Tietoperustaisessa integraationäkemyksessä oppilai-
den odotetaan omaksuvan tietty valmiiksi integroitu kokonaisuus ja integraatio nähdään oppi-
sisältöjen järjestelyn ongelmana. Oppimiskokemuksia painottavassa näkökulmassa puolestaan 
korostetaan yksilön sisäistä prosessia. Oppimistilanteet suunnitellaan siten, että voidaan kehit-
tää yksilön kykyä tarkastella asioiden yhteisyyssuhteita eli kykyä tarkastella asioita mielek-
käinä kokonaisuuksina. (Kiviniemi 1991, 63.) Eriksson (1986) nimittää oppilaan ”ytimessä” 
tapahtuvaa oppimistoimintaa sisäiseksi integraatioksi ja opettajan opetussuunnitelman mu-
kaista opetustoimintaa sekä koulutusammatin rakennetta ulkoiseksi integraatioksi. Opettajan 
tehtävä on järjestää opetustilanne siten, että opiskelijalla on mahdollisimman hyvät mahdolli-
suudet integraatioon. Hänen mukaansa integraatio tapahtuu viime kädessä yksilössä, opiskeli-
jassa. Mentaalinen kapasiteetti rajoittaa yksilön integraatiokykyä, sillä integraatiokyky on 
yhteydessä yksilön kykyyn muodostaa käsitteitä. (Eriksson 1986, 274–276.) 
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Oppiaineet voidaan integroitaessa sulauttaa toisiinsa tai niitä voidaan käsitellä erillisinä. 
Oppiaineet sulauttavassa vaihtoehdossa integroidaan laajoja teemoja, jolloin oppiaineiden 
väliset käsitteelliset, proseduraaliset ja epistemologiset erot jätetään huomioimatta (Leppäaho 
2007, 84). Esimerkki oppiaineet sulauttavasta integroinnista on kokonaisopetus, jossa oppiai-
neiden rajat on poistettu miltei kokonaan ja oppiaineet on korvattu projekteilla ja elämänpii-
reillä (Lahdes 1997, 215). Oppiaineita erillisinä yhdistävässä integroinnissa eri tieteenalojen 
omat katsantokannat säilyvät, mutta oppilasta ohjataan eri alojen yhteyksien ymmärtämiseen. 
Käytännön integroinnissa on useita eri mahdollisuuksia oppiaineet sulauttavan ja niitä erillisi-
nä yhdistävän ääripään välillä. (Leppäaho 2007, 84.)  
Yksi esimerkki oppiaineiden rajat säilyttävästä integroinnista on Leppäahon (2007, 84) 
esittelemä Davisonin ja Millerin malli, jossa integroidaan oppiaineiden erityisaloja (Discipline 
Specific Integration). Sen mukaisesti vaikkapa matematiikkaa voidaan integroida muiden ai-
neiden kanssa yhdistämällä esimerkiksi algebraa ja geometriaa muihin oppiaineisiin. Mallin 
tavoite on ohjata oppilaat näkemään eri oppiaineiden välisiä yhteyksiä, mutta keskeiset käsit-
teet, taidot ja menettelytavat opetetaan kunkin oppiaineen omilla tunneilla. Tämän tutkielman 
näkökulmana on juuri oppiaineiden erityisalojen integrointi – matematiikan tiettyjen osa-
alueiden integroiminen käsityöhön. Tällainen integrointi soveltunee käsityönopetuksen arkeen 
luontevammin kuin esimerkiksi oppiaineiden rajat häivyttävä integrointi. Lisäksi tietyt mate-
matiikan osa-alueet ovat käsityössä tarpeellisempia kuin toiset osa-alueet. 
 
 
4.2 Perusteluja opetuksen integroinnille 
 
Lahdes (1997, 211–212) esittää useita syitä opetuksen eheyttämiselle. Ensinnäkin yhteiskun-
nan ilmiöt ovat niin laajoja, että ne ulottuvat useisiin eri oppiaineisiin. Todellisuus ei siis nou-
data oppiainejakoja. Toiseksi eri tiedon- ja taidonalat (oppiaineet) ovat sidoksissa toisiinsa. 
Kolmanneksi tieto-, väline-, taito- ja taideaineiden eheyttäminen voi johtaa laaja-alaiseen ja 
syvälliseen oppimiseen. Lisäksi hän toteaa, että konstruktivistisen psykologian mukaan uutta 
tietoa omaksutaan aiemmin opittua käyttämällä ja että asioiden ymmärtämiseen liittyy niiden 
tulkitseminen laajemman tietorakenteen pohjalta. 
Myös Sovelius-Sovio (1992, 34) on esittänyt lukuisia integroinnin etuja. Integroinnin 
ansiosta opetuskokonaisuudet etenevät johdonmukaisesti ja oppilaita voidaan ohjata näke-
mään kokonaisuuksia sekä tekemään yleistyksiä. Integrointi myös herättää tarpeen uusien 
menetelmien käyttöön ja opetussuunnitelman kehittelyyn, auttaa vapautumaan opettajakeskei-
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sestä opetustavasta ja motivoi opettajaa työhönsä. Sovelius-Sovion mukaan integrointi vapa-
uttaa aikaa todelliseen opiskeluun, koska integroidessa voidaan poistaa opetussuunnitelmassa 
olevia asiasisältöjen päällekkäisyyksiä. 
Myös Takala (2000, 13) väittää, että oppiaineiden välinen yhteistyö säästää aikaa. Käsi-
työn tunneilla ei esimerkiksi tarvitse opettaa, miten pinta-ala määritetään ja kuinka paljon 
tilkkupeittoon kuluu materiaalia, koska se on matematiikkaa. Hänen mukaansa kaikilla oppi-
aineilla on se ongelma, ettei tuntimäärä riitä kaikkien sisältöjen opiskeluun. Koska eri oppiai-
neilla on kuitenkin yhteisiä tavoitteita ja sisältöjä, voidaan yhteistyön avulla säästää aikaa. 
Takala toteaa, että oppiaineiden välisessä yhteistoiminnassa on kysymys juuri siitä, että kai-
kissa aineissa opetetaan jotain sellaista, jolla on käyttöä muun oppiaineen yhteydessä. Oppi-
laat on vain ohjattava havaitsemaan nämä yhteydet. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2004, 38, 244) mukaan 
opetus voi olla ainejakoista tai eheytettyä. Eheyttämisen tavoitteena on ohjata oppilaita tarkas-
telemaan ilmiöitä eri tiedonalojen näkökulmista kokonaisuuksia rakentaen sekä korostaen 
yleisiä kasvatuksellisia ja koulutuksellisia päämääriä. Opetussuunnitelman perusteissa myös 
suoranaisesti kehotetaan joidenkin oppiaineiden kohdalla integroimaan opittavia asioita mui-
hin oppiaineisiin. Esimerkiksi käsityössä esiintyvien ongelmien ja sovellusten yhteys muihin 
oppiaineisiin, mm. kuvataiteeseen, luonnontieteisiin ja matematiikkaan, on nostettu yhdeksi 
käsityöoppiaineen keskeiseksi sisällöksi vuosiluokilla 5–9. 
  
 
4.3 Opetuksen integroinnin kritiikkiä ja haasteita 
 
Aaltonen (2003, 48–49) esittää, ettei opetuksen integrointia tulisi pitää itsestään selvästi vain 
hyvänä asiana. Empiiristä todistusaineistoa integroidun opetuksen positiivisista tai negatiivi-
sista vaikutuksista oppimiseen on hänen mukaansa vain vähän. Lisäksi olemassa olevien tut-
kimusten vertailua vaikeuttavat niiden erilaiset näkökulmat integroinnin käsitteeseen tai suo-
rastaan integroinnin käsitteen määrittelyn puuttuminen.  
Kriittisiä näkemyksiä integroinnista on Atjosen (1992, 4) mukaan joutunut etsimään lä-
hinnä ulkomaisesta kirjallisuudesta, koska suomalaisessa integrointikeskustelussa on keskityt-
ty pitkään vain eheytymisen etuihin. Kansainvälisessä integraatiokeskustelussa on kritisoitu 
muun muassa, miten oppijan syvällistä ja eri oppiaineiden tietämyksestä integroitunutta 
osaamista voidaan arvioida. Pohdintaa on herättänyt myös se, tuottaako integrointi syvälli-
sempiä oppimiskokemuksia oppijalle vai aiheuttaako se sittenkin vain aukkoja oppiaineen ja 
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sen käsitteiden ymmärtämiseen. (Aaltonen 2003, 49.) Lahdes (1997, 216) korostaakin, että 
oppilaan on hallittava ensin riittävän hyvin eri aineiden perustiedot ja -taidot, jotta ainerajat 
ylittävä eheytyminen olisi edes mahdollista. 
Leppäaho (2007, 87) toteaa, että opettajien asenteet integrointia kohtaan ovat olleet in-
tegroinnin esteenä. Opettajien uskomukset ja käsitykset integroinnista ovatkin Aaltosen 
(2003, 52) mukaan avainasemassa, ja myös Lederman ja Niess (1998, 281) korostavat integ-
rointikäsitysten vaikutuksia opetussuunnitelmaan, opetukseen ja arviointiin. Yleisin oppiai-
neiden integroinnille ongelmia aiheuttava syy on Leppäahon (2007, 86–87) mukaan kuitenkin 
opettajien aikapula. Integrointi vaatii aikaa varsinkin silloin, kun sitä toteutetaan yhdessä 
muiden opettajien kanssa. Ekdahlin (2000, 24) mukaan aikaa menee opettajien välisen yhteis-
työn lisäksi siihen, että integrointi edellyttää opettajien tutustumista toisten oppiaineiden ope-
tussuunnitelmiin. Leppäahon (2007, 87) mukaan opetuksen integrointi vaikuttaakin olevan 
helpompaa luokanopettajille kuin aineenopettajille, koska he opettavat useita oppiaineita ja 
ovat saaneet koulutuksen niiden opettamiseen. Siksi he eivät myöskään ole niin riippuvaisia 
yhteistyöstä toisten opettajien kanssa kuin aineenopettajat. 
Toisaalta opetusta integroivalla opettajalla on oltava riittävästi tietoa integroitavien op-
piaineiden sisällöistä. Aaltosen (2003, 50–51, 57) esittelemän tutkimuksen mukaan opettajat 
kokevat itseluottamuksen puutetta, jos he joutuvat opettamaan sellaisia aiheita, jotka eivät 
kuulu heidän erikoisalaansa. Jos opettajalla ei ole tarpeeksi sisältöosaamista, hän ei voi nähdä 
riittävän syvällisiä aineiden välisiä yhteyksiä. Leppäaho (2007, 87) toteaakin, että tästä näkö-
kulmasta katsottuna aineenopettajilla olisi paremmat lähtökohdat integroimiseen, koska heillä 
on syvällisempää tietoa oppiaineestaan kuin luokanopettajilla. Ilmeisesti integrointi olisi siis 
kullekin opettajalle helpointa sellaisten oppiaineiden välillä, joita hän itse opettaa ja joita hän 
on myös opiskellut eniten. 
 
 
4.4 Käsityön ja matematiikan integrointi 
 
Matematiikan ja käsityön integrointiin on esitetty monia syitä ja perusteluja. Takalan (2000, 
13) mukaan oppilaat ymmärtävät matematiikan käyttöarvon ja sen opiskelumotivaatio nousee, 
jos käsityön ja matematiikan yhtymäkohdat osataan osoittaa taitavasti. Leppäaho (2007, 90) 
puolestaan valitsi käsityön yhdeksi matemaattiseen ongelmanratkaisukurssiinsa integroitavak-
si oppiaineeksi, koska hänen mukaansa käsityö oppiaineena ja käsityötilat oppimisympäristö-
nä antavat hyvät lähtökohdat matemaattisten käsitteiden konkretisointiin. Kuten jo aiemmin 
30 
 
on todettu, myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004, 244) 
kehottavat käsittelemään käsityössä esiintyvien ongelmien ja sovellusten yhteyttä muun mu-
assa matematiikkaan. 
Opetushallituksen vuosina 1996–2002 järjestämä LUMA-projekti eli luonnontieteiden 
ja matematiikan opetuksen kehittämisprojekti on osaltaan ollut innostamassa käsityön ja ma-
tematiikan väliseen integrointiin. LUMA-hankkeen tavoitteena oli muun muassa tasavertais-
ten mahdollisuuksien takaaminen kaikille matematiikan ja luonnontieteiden oppimiseen sekä 
tyttöjen ja naisten kiinnostuksen lisääminen luonnontieteitä ja matematiikkaa kohtaan. Lisäksi 
pyrittiin lisäämään yhteistyötä matematiikan ja luonnontieteiden sekä niitä soveltavien ainei-
den opetuksessa. (Opetushallitus 2008.) Näitä soveltavia oppiaineita olivat muun muassa teks-
tiilityö, tekninen työ ja kotitalous (Ekdahl 2000, 24). 
Käsityön ja matematiikan integrointia on tutkittu melko vähän. Leppäaho (2007) tutki 
väitöskirjassaan matemaattisen ongelmanratkaisutaidon opettamista peruskoulussa. Hän in-
tegroi matematiikkaan useita oppiaineita, esimerkiksi käsitöitä. Lisäksi käsityön ja matematii-
kan integroinnista on tehty joitakin opinnäytteitä, esimerkiksi Kokkosen (2006) ja Vähävihun 
(2007) pro gradu -tutkielmat, Keskiahon (2009) kandidaatin tutkielma sekä Lehtiniemen 
(2005) proseminaarityö. 
Yksi Leppäahon (2007, 135, 187) tutkimuskysymyksistä käsitteli oppilaiden suhtautu-
mista integroituun matemaattisen ongelmanratkaisutaidon opiskeluun. Leppäahon mukaan 
oppilaat kokivat eri oppiaineisiin integroidun ongelmanratkaisukurssin ja siinä luodut oppi-
misympäristöt yleisesti myönteisiksi ja ongelmanratkaisun opiskelua motivoiviksi. Matemaat-
tista ongelmanratkaisua integroitiin äidinkieleen, ympäristö- ja luonnontietoon, kuvataitee-
seen ja käsityöhön. Oppilaiden suosikkiaiheeksi ongelmanratkaisukurssin kaikista aiheista 
nousi laivan rakentaminen ja siihen liittyvä matematiikka eli juuri se aihe, johon käsityö in-
tegroitui. 
Leppäahon (2007, 79, 211) mukaan matematiikan opetuksen toiminnallisuuden lisäämi-
seen on suuremmat mahdollisuudet, jos hyödynnetään esimerkiksi käsityön ja kuvataiteen 
aihepiirejä ja välineistöä. Tutkimustulostensa arvioinnissa hän toteaa, että oppiaineiden integ-
rointi osoittautui käyttökelpoiseksi motivointikeinoksi varsinkin niille oppilaille, jotka eivät 
pitäneet matematiikasta. Integrointi toi ”väriä” matematiikan opetukseen ja antoi oppilaille 
mahdollisuuden soveltaa eri aineissa oppimiaan tietoja ja taitoja ongelmanratkaisuun ja ma-
tematiikkaan.  
Vähävihun (2007, 24, 30, 59–60) laatiman tekstiilityötä ja matematiikkaa integroivan 
Lasketaan langasta -oppimateriaalin yhtenä tavoitteena oli herättää tyttöjen kiinnostusta ma-
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tematiikkaa kohtaan sekä vahvistaa heidän käsitystään omista taidoistaan. Materiaalipaketissa 
on tekstiilityöhön liittyviä matematiikan tehtäviä luvuista ja laskutoimituksista, prosenttilas-
kuista, yhtälöistä, funktioista, kuvaajista, tilastoista, taso- ja avaruusgeometriasta sekä ajatte-
lun taidoista ja menetelmistä. Pro gradu -tutkielmassaan Vähävihu tutki tämän oppimateriaa-
lin käyttökelpoisuutta perusopetuksen yläluokilla. Tutkimus osoitti, että oppimateriaalin teh-
tävät soveltuvat paremmin matematiikan kuin tekstiilityön opetukseen, mutta tehtävien avulla 
havainnollistui tekstiilityön ja matematiikan välinen yhteys. 
Kokkosen (2006, 1, 30, 62–63) pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittää käsi-
työn ja matematiikan yhteisiä tekijöitä. Niitä etsittiin haastattelemalla sekä tekstiilityön että 
teknisen työn opettajia peruskoulun seitsemännen luokan käsityössä esiintyvistä matemaatti-
sista taidoista. Haastateltavat pitivät käsityötä hyvänä käytännön sovelluksena monelle mate-
matiikan asialle. He kertoivat, että tekstiilityössä ja teknisessä työssä käytetään seuraavia ma-
tematiikan osa-alueita: luvut ja laskutoimitukset, geometria, mittaaminen sekä tietojen käsitte-
ly ja tilastot. Käsityötunnilla oppilaat voivat huomata, että matematiikkaa tarvitaan todellisis-
sa tilanteissa. Matemaattisten taitojen siirtäminen käsityöhön on kuitenkin vaikeaa kaikille 
yläasteen oppilaille. Tutkimuksen mukaan käsityön ja matematiikan välillä ei ole paljon yh-
teistyötä, ja matematiikassa käsitellään harvoin käsityötunneilla eteen tulleita ongelmia. Paras 
yhteistyö syntyisi haastateltujen mukaan silloin, kun opettaja opettaisi sekä käsityötä että ma-
tematiikkaa. 
Kokkosen (2006, 64) tutkielman mukaan käsityön etenemisen hahmottaminen on yleen-
sä helppoa matemaattisesti lahjakkaille oppilaille. Lisäksi niiden oppilaiden, joiden on mate-
matiikassa vaikea hahmottaa geometrisia kuvioita, on myös käsitöissä vaikea yhdistellä kap-
paleita toisiinsa. Pietikäisen (1987, 86) tekemän tutkimuksen mukaan matemaattinen lahjak-
kuus onkin yksi opiskelijoiden menestystä tekstiilitekniikan opinnoissa selittävä tekijä. Hän 
toteaa korrelaatiosuhteen selittyvän todennäköisesti sillä, että matemaattiseen lahjakkuuteen 
kytkeytyy usein tekninen kykyrakenne ja luonnontieteellinen suuntautuneisuus. 
Keskiaho (2009, 23–26) tutki kandidaatin tutkielmassaan tekstiilityön ja matematiikan 
aineyhdistelmää peruskoulussa opettavien suhtautumista näiden oppiaineiden integrointiin. 
Kaikki vastaajat suhtautuivat myönteisesti matematiikan hyödyntämiseen käsityötunneilla. 
Matemaattisia taitoja mainittiin voitavan hyödyntää erityisesti kaavojen käytössä ja neulon-
nassa. Toiseen suuntaan tapahtuvaan integrointiin eli tekstiilityön hyödyntämiseen matematii-
kan tunneilla ei suhtauduttu yhtä positiivisesti. Integroinnin hankaluutena kumpaan suuntaan 
tahansa pidettiin ajanpuutetta sekä sitä, ettei sama opettaja opeta kaikille ryhmille sekä mate-
matiikkaa että tekstiilityötä. Myös oppilaiden negatiiviset asenteet matematiikkaa kohtaan ja 
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matematiikkapelko hankaloittivat integrointia. Opettajat perustelivat matematiikan integroin-
tia tekstiilityöhön sillä, että matematiikka on luonnollinen tai peräti välttämätön osa tekstiili-
työtä. Lisäksi sanottiin matematiikan olevan hyödyllinen apuväline tekstiilityössä. Integroin-
nin nähtiin tukevan myös matematiikan osaamista, sillä hyödynnettäessä matematiikkaa teks-
tiilityön tunneilla voidaan harjoitella matematiikan taitoja käytännössä ja osoittaa matematii-
kan tarpeellisuus oppilaille. Taulukkoon 3 on koottu matematiikan osa-alueet ja sisällöt, joita 
Kokkosen (2006) ja Keskiahon (2009) tutkielmien mukaan voidaan hyödyntää käsityötunneil-
la. 
 
TAULUKKO 3. Matematiikkaa, jota Kokkosen (2006) ja Keskiahon (2009) mukaan voidaan 
hyödyntää tai hyödynnetään käsityössä 
Matematiikan osa-alue Sisällöt, joita käsityössä voidaan hyödyntää 




Geometria Yhdensuuntaiset suorat 
Kohtisuorat suorat 
Kulmiin liittyvät käsitteet (suora kulma, 45 asteen kulma) 
Symmetria 
Pythagoraan lause 






Mittakaava, suurennokset ja pienennökset 
Ympyrän säteen määrittäminen kehän pituudesta 
Ympyrän kehän pituuden laskeminen 
Mittaaminen Mittaaminen ylipäätään 
Arviointi, pituuksien hahmottaminen 
Eri mittavälineiden käyttö 
Eri mittayksiköiden käyttö 
Algebra Verranto 
Yksinkertaiset yhtälöt 
Matemaattinen ajattelu ja 
ongelmanratkaisu 
Looginen, matemaattinen ajattelu ja ongelmanratkaisu 
Matemaattisten käsitteiden käyttäminen 
Tietojen käsittely ja tilastot Taulukoiden ja diagrammien lukeminen 
 
Lehtiniemi (2005, 16–19) tutki käsityötieteen proseminaarityössään peruskoulun yhdek-
säsluokkalaisten käsityksiä käsityön (tekstiilityön) ja matematiikan taitojen välisestä suhtees-
ta. Kaikki kyselyyn vastanneet kymmenen oppilasta keksivät jonkin yhdistävän tekijän mate-
33 
 
matiikan ja käsityön välillä. Oppilaat kokivat voivansa hyödyntää käsityössä etenkin perus-
laskutoimituksia, pituuden yksiköitä, hintoihin sekä ympyrään, yhtenevyyteen ja symmetriaan 
liittyviä asioita. Kaikki myös kertoivat tarvinneensa matematiikan taitoja käsityön tunneilla 








Tutkielman tarkoitus on kuvata, miten oppilaat asennoituvat käsityön ja matematiikan integ-
rointiin. Näkökulmana on matematiikan integrointi käsityöhön. Lisäksi tavoitteena on tutkia, 
millainen yhteys käsityö- ja matematiikkakuvalla sekä taustamuuttujilla on oppilaiden asen-
teisiin ja voidaanko oppilaat jakaa erilaisiin ryhmiin näiden tekijöiden perusteella. Tutkimus-
ongelmat ovat seuraavat: 
 
1. Miten oppilaat asennoituvat käsityön ja matematiikan integrointiin? 
2. Millainen yhteys taustamuuttujilla on oppilaiden integrointiasenteisiin? 
3. Millainen yhteys käsityö- ja matematiikkakuvalla on oppilaiden integrointiasenteisiin? 
4. Millaisia asenneryhmiä oppilaista voidaan muodostaa? 
 4.1 Millaisiin ryhmiin oppilaat voidaan luokitella integrointiasenteidensa sekä käsityö- ja  
  matematiikkakuvansa perusteella? 
 4.2 Miten oppilaat jakautuvat muodostettuihin ryhmiin luokiteltujen taustamuuttujien suh- 





6.1 Asenteet kvantitatiivisen tutkimuksen kohteena 
 
Asenne on taipumus suhtautua myönteisesti tai kielteisesti esimerkiksi esineeseen, henkilöön, 
instituutioon tai tapahtumaan. Asenteen muodolliset määritelmät vaihtelevat, mutta Ajzenin 
(2005, 3) mukaan useimmat sosiaalipsykologit ovat yhtä mieltä siitä, että asenteen tyypillinen 
ominaisuus on sen arvioiva luonne. Asenteen kohde voidaan kokea esimerkiksi hyväksi tai 
huonoksi, miellyttäväksi tai epämiellyttäväksi. Asenteiden ja kykyjen välillä vallitsee yleensä 
vuorovaikutusprosessi – jos yksilö kokee onnistuneensa jollakin alalla, hän asennoituu siihen 
entistä myönteisemmin, lisää ponnistelujaan ja kehittää edelleen alalla tarvittavia suoritus-
valmiuksiaan (Peltonen & Ruohotie 1992, 39). 
Klassisen asennemallin eli asenteiden kolmikomponenttimallin mukaan asenteilla on 
kolme keskenään yhteydessä olevaa osaa: käyttäytyminen (behaviour), tunteet (affect), ja 
kognitio (cognition). Käyttäytymisellä tarkoitetaan asenteen suuntaista toimintaa. (Erwin 
2001, 7, 13–14.) Affektiivinen komponentti tarkoittaa asenteen kohteeseen liittyviä tunne-
elementtejä. Kognitiivisella komponentilla puolestaan viitataan niihin tietoihin ja uskomuk-
siin, joita henkilöllä on asennekohdetta arvioidessaan. (Hirsjärvi 1983, 17.) Jos esimerkiksi 
pidämme jostakin asiasta tai ihmisestä (tunne), usein myös ajattelemme siitä tai hänestä posi-
tiivisesti (kognitio) ja todennäköisesti hakeudumme tekemisiin kyseisen henkilön tai asian 
kanssa (käyttäytyminen) (Erwin 2001, 6).  
Monet nykyteoreetikot pitävät käyttäytymiskomponenttia ennemmin valmiutena, tai-
pumuksena tai aikomuksena käyttäytyä tietyllä tavalla kuin näkyvänä tekona (Erwin 2001, 
14). Smithin (2005, 106) mukaan modernissa sosiaalitieteessä asenteet määritelläänkin ar-
vioivaksi taipumukseksi, jotka tavallisesti muovaavat yksilön ajatuksia, toimintaa ja tunteita, 
mutteivät välttämättä ilmene tietyssä tilanteessa käyttäytymisenä. Bohner ja Wänke (2002, 5) 
puolestaan ilmaisevat asian siten, että asenne voi sisältää affektiivisia, behavioraalisia ja kog-
nitiivisia osia. Heidän mukaansa nämä kolme osa-aluetta eivät kuitenkaan ole välttämättä eril-
lisiä toisistaan, ja asenne voi muodostua pelkästään kognitiivisista tai affektiivisista osista. 
Tässä tutkielmassa asenteita lähestyttiin kolmikomponenttimallia mukaillen tunteiden, kogni-
tion ja toimintavalmiuden näkökulmasta, mutta pääpaino asetettiin tunteille ja kognitiolle. 
Asenteen eri komponentteja voidaan Ajzenin (2005, 4, 5) mukaan tarkastella sekä yksi-
lön verbaalisten että ei-verbaalisten reaktioiden näkökulmasta. Asenteen affektiivista kompo-
nenttia ilmentävät sekä asenteen kohteeseen liittyvistä tunteista kertovat ilmaukset että yksi-
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lössä havaitut fysiologiset reaktiot, esimerkiksi pupillien supistuminen ja laajentuminen, syke, 
verenpaine ja kasvojen ilmeet. Kognitiivisesta komponentista kertovat verbaalisella tasolla ne 
yksilön ilmaisut, jotka peilaavat käsityksiä ja ajatuksia asenteen kohteesta, ja ei-verbaalisella 
tasolla yksilön havaitut reaktiot asenteen kohteeseen. Behavioraalisen komponentin sijaan 
Ajzen puhuu konatiivisesta komponentista, joka tarkoittaa yksilön asenteen kohteeseen liitty-
viä käyttäytymistaipumuksia, aikomuksia, sitoumuksia ja tekoja. Verbaalisella tasolla se tar-
koittaa käyttäytymisaikomuksiin liittyviä ilmauksia eli sitä mitä ihmiset sanovat tekevänsä ja 
suunnittelevansa tai mitä he tekisivät tietyissä olosuhteissa, ei-verbaalisella tasolla avointa 
toimintaa ja käyttäytymistä. Tässä tutkielmassa hyödynnettiin asenteen kolmeen komponent-
tiin liittyviä verbaalisia reaktioita kirjallisessa muodossa mitattuna. 
Tämän tutkielman metodologiseksi otteeksi valittiin kvantitatiivinen tutkimusote, sillä 
sen myötä voitiin saada yleistä tietoa oppilaiden asennoitumisesta matematiikan ja käsityön 
integrointiin. Anttilan (2005, 236) mukaan kvantitatiivisen tutkimuksen tavoite on juuri ylei-
sen ja yleistettävissä olevan tiedon saaminen. Lisäksi tutkielmassa oli tarkoitus analysoida 
oppilaiden asenteisiin yhteydessä olevia tekijöitä sekä etsiä mahdollisia ryhmiä, joihin oppi-
laat voitaisiin luokitella asenteidensa ja niihin liittyvien tekijöiden perusteella. Tällainen luo-
kittelu sekä asioiden välisten riippuvuuksien ja syy-seuraussuhteiden tutkiminen on luontaista 
kvantitatiiviselle tutkimukselle (Heikkilä 2008, 16; Anttila 2005, 233). 
Tutkimusstrategiaksi valittiin survey. Anttilan (2005, 182) mukaan survey- eli kysely-
tutkimus on kenties yleisin muoto hankkia laajojen joukkojen käsityksiä, mielipiteitä tai asen-
teita kuvaavaa aineistoa. Survey-tutkimuksen aineistonkeruussa käytetään tavallisimmin kyse-
lylomaketta. Esimerkiksi Eleftherios ja Theodosios (2007), Martin (2002) ja Poutiainen 
(2007) ovat tutkineet lasten tai nuorten asenteita kvantitatiivisten kyselylomakkeiden avulla. 
Kyselylomakkeella voidaan tarkoittaa kaikkia kirjallisessa muodossa esitettyjä mittareita, joi-
hin vastataan kirjoittamalla tai merkitsemällä. Kyselytutkimuksen tarkoituksena on koota tie-
tyltä joukolta vastauksia samoihin kysymyksiin. Menetelmän etuna on taloudellisuus sekä se, 
että tutkittavien joukko voi olla suuri. (Anttila 2005, 182, 260.) Näistä syistä kysely sopi par-
haiten myös tämän asennetutkimuksen tarpeisiin. 
Niglas (2001) sijoittaa survey-tutkimuksen positivistisen ja postpositivistisen tieteenfi-
losofian risteyskohtaan. Näistä postpositivismi kuvaa puhdasta positivismia paremmin tämän 
tutkielman laatijan ajatuksia. Guban ja Lincolnin (1994, 109–110) mukaan postpositivismi 
edustaa ontologialtaan kriittistä realismia – todellisuuden oletetaan olevan olemassa, mutta 
sitä ei voida ymmärtää täydellisesti. Paradigman epistemologia on modifioidusti dualistinen ja 
objektivistinen. Dualismi on enimmäkseen hylätty mahdottomana saavuttaa, mutta objektiivi-
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suutta pidetään säätelevänä ihanteena. Objektiivisuutta tarkkaillaan esimerkiksi vertaamalla, 
sopivatko saadut tulokset olemassa olevaan tietoon. Toistettavissa olevien tulosten uskotaan 
olevan todennäköisesti totta. Postpositivismissa saatetaan hyödyntää kvantitatiivisten mene-
telmien lisäksi myös kvalitatiivisia metodeja. Tässä tutkielmassa pitäydyttiin lähinnä määräl-
lisissä menetelmissä, mutta varmemman ja laajemman tiedon saamiseksi kyselyyn lisättiin 
yksi avoin kysymys. Postpositivistiseen paradigmaan nojautuen uskotaan, että reliaabelin ky-
selylomakkeen avulla saavutetut tulokset oppilaiden asenteista ovat todennäköisesti totta var-
sinkin, kun ne sopivat aiempaan tietoon. 
 
 
6.2 Mittarin laatiminen 
 
Seuraavan sivun kuviossa 4 on esitetty mittarin teoreettinen rakentuminen. Tutkimuksen koh-
teena ovat oppilaan integrointiasenteet eli hänen suhtautumisensa käsityön ja matematiikan 
integrointiin. Lisäksi tutkimuksessa analysoidaan oppilaan käsityökuvan, matematiikkakuvan 
ja taustamuuttujiksi valittujen tekijöiden yhteyttä hänen integrointiasenteisiinsa. 
Kyselylomakkeeseen (liite 1) laadittiin neljä osaa: taustakysymykset, matematiikka- ja 
käsityökuvaa mittaavat osat sekä viimeiseksi osa, jossa mitataan oppilaiden asennetta mate-
matiikan ja käsityön integrointia kohtaan. Taustatietoina kysyttiin sellaisia asioita, joiden ole-
tettiin olevan yhteydessä oppilaan integrointiasenteeseen. Taustakysymyksiä ja lomakkeen 
lopussa olevaa avointa kysymystä lukuun ottamatta lomake koostuu Likert-asteikollisista väit-
tämistä. Likert-asteikkoa käytetään usein asennetutkimuksissa (Anttila 2005, 263; Metsämuu-
ronen 2005, 94). Metsämuurosen (2005, 94) mukaan Likert-asteikko on hyvä järjestysasteik-
ko, vaikka sitä pidetäänkin yleisesti välimatka-asteikollisena.  
Liitteessä 2 on esitetty oppilaan matematiikkakuvan operationalisointi mittarin väittä-
miksi. Matematiikkakuvan mittaaminen rajattiin kolmeen osa-alueeseen: tunteisiin matema-
tiikkaa kohtaan, uskomuksiin itsestä matematiikan oppijana sekä uskomuksiin matematiikan 
käyttökelpoisuudesta. Näihin osa-alueisiin päädyttiin, koska oletettiin niiden olevan selkeim-
min yhteydessä oppilaan integrointiasenteeseen. Kustakin osa-alueesta laadittiin viisi väittä-
mää, joista yksi tai kaksi oli käännettyjä. Käännettyjä väittämiä käytettiin myös kyselylomak-
keen muissa osissa. Kahden ensimmäisen osa-alueen väittämät valittiin ja osittain muokattiin 
Hannulan ym. (2005, 58–59) käyttämästä mittarista. Kolmannessa osa-alueessa mitattiin us-
komuksia matematiikan käyttökelpoisuudesta. Nämä väittämät laadittiin yhtä lukuun ottamat-
ta Grigutschin (1996, 228) mittarin pohjalta. Väittämä 9 muokattiin Hoskosen (1998, 55) 
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käyttämistä väittämistä. Matematiikkakuvaväittämät laadittiin siten, että kunkin osa-alueen 
väittämistä voitaisiin laatia summamuuttujat. Näin toimittiin myös käsityökuva- ja integroin-
tiasenneväittämien kohdalla.  
 
KUVIO 4. Mittarin teoreettinen rakentuminen 
 
Liite 3 havainnollistaa käsityökuvan operationalisointia mittarin väittämiksi. Käsityö-
kuvassa keskityttiin mittaamaan kahta näkökulmaa: sekä tunteita käsityötä kohtaan että käsi-
tyksiä käsityöstä ja käsityöprosessista. Jälkimmäisen, sellaisenaan laajan näkökulman, käsitte-
ly rajattiin kolmeen yksityiskohtaan: käsityön pitämiseen tekemisenä tai ajatteluna, käsityö-
prosessin kokonaisuuteen sekä käsityöhön tuotteen valmistamisena. Kuten matematiikkaku-
van kohdalla, myös käsityökuvan operationalisoinnissa valittiin sellaisia käsityökuvan osa-
alueita, jotka olisivat mahdollisesti yhteydessä oppilaan integrointiasenteeseen. Ensimmäisen 
näkökulman väittämät muokattiin Hannulan ym. (2005, 59) käyttämästä matematiikkakuva-
mittarista käsityöhön sopiviksi. Toisen näkökulman väittämien laatimiseen haettiin ideoita 
Lepistön (2004, 124–127) ja Anttilan (1983) käyttämistä mittareista. 
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Kyselylomakkeen viimeisen osan laadinta eli oppilaan integrointiasenteen operationali-
sointi mittarin väittämiksi on esitetty liitteessä 4. Integrointiasennetta mitattiin sekä eriteltynä 
tiettyjen matematiikan osa-alueiden mukaan että yleisellä tasolla. Erittelyjä tehtiin, koska 
Tikkasen (2008, 273) mukaan oppilaan asenne matematiikkaa kohtaan saattaa vaihdella sisäl-
töalueittain. Tämän pohjalta oletettiin, että myös oppilaan integrointiasenne saattaa vaihdella 
riippuen siitä, millaista matematiikkaa käsityöhön integroidaan. Mittariin otettiin mukaan sel-
laiset matematiikan opetussuunnitelmassa esiintyvät matematiikan osa-alueet, jotka aiemmis-
sa tutkimuksissa (Kokkonen 2006; Keskiaho 2007) ovat osoittautuneet käyttökelpoisiksi käsi-
työtunneilla. Näistä tutkielmista saatiin myös ideoita väittämien laatimiseen. Väittämiä kir-
joittaessa pidettiin silmällä, että ne huomioivat asenteen kolme komponenttia eli sekä affektii-
visen (tunteet), kognitiivisen (tiedolliset käsitykset ja uskomukset) että konatiivisen (toimin-
tavalmius) alueen. Väittämien lisäksi kyselylomakkeen integrointiasennetta mittaavaan osaan 
laadittiin yksi avoin kysymys. 
Tutkijan lisäksi kuusi muuta henkilöä osallistui kyselylomakkeen hiomiseen. Heistä 
kaksi testasi lomaketta ja kommentoi väittämien sanamuotoja, toiset kaksi hyväksyivät lo-
makkeen sellaisenaan, yksi kommentoi väittämien määriä ja yksi vaikutti lomakkeessa mitat-
tavan matematiikkakuvan rajaukseen. Henkilöiden joukossa oli käsityötieteen, matematiikan 
ja kvantitatiivisten menetelmien asiantuntijat sekä kolme joko tekniseen tai tekstiilityöhön 
koulutuksensa ja/tai harrastuksensa kautta perehtynyttä aikuista. 
Tämän jälkeen kyselylomaketta testattiin erään eteläsuomalaisen yläkoulun kahdeksan-
nella luokalla. Testaamisen tavoitteena oli selvittää, ymmärtävätkö kahdeksasluokkalaiset 
lomakkeessa käytetyt sanamuodot sekä ovatko summamuuttujat riittävän reliaabeleita. Samal-
la mitattiin lomakkeen täyttämiseen kuluvaa aikaa. Testaaminen suoritettiin 6.4.2010 tavalli-
sen oppitunnin aikana luokan oman opettajan valvonnassa. Luokassa oli 27 oppilasta, ja täy-
tettyjä lomakkeita saatiin 23 kappaletta. Oppilailta kului lomakkeen täyttämiseen 5–15 mi-
nuuttia, joten lomakkeen pituus tuntui sopivalta. Yksikään oppilaista ei maininnut komment-
tiosiossa vaikeaselkoisista väittämistä, sen sijaan eräs heistä kertoi lomakkeen olevan ”aika 
selvä ja helppo”. Monet kommentoivat väittämien olevan liian samankaltaisia keskenään. 
Reliaabelius oli riittävä eli Cronbachin alfa oli vähintään 0,60 (Metsämuuronen 2005, 
69) kaikissa muissa esitestatun mittarin osissa paitsi käsityökuvan kohdalla. Kokonaista käsi-
työprosessia mittaavan summamuuttujan alfa oli 0,35 ja käsityötä tekemisenä tai ajatteluna 
mittaavan 0,56. Esitestauksen pohjalta muokattiin tai muutettiin kokonaan toiseksi kahdeksan 
käsityökuvaväittämää ja yksi matematiikkakuvaväittämä. Syynä oli väittämien heikko korre-
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laatio muihin summamuuttujan muuttujiin tai sisällöllisesti ajateltuna jopa väärän suuntainen 
korrelaatio. Lisäksi joidenkin väittämien järjestystä muutettiin. 
 
 
6.3 Aineiston kerääminen ja kuvailu 
 
Tutkimus toteutettiin erään itäsuomalaisen kaupungin kahdessa suurimmassa yläkoulussa. 
Tutkimus rajattiin vain yhtä kaupunkia koskevaksi, koska pienen tutkimuksen puitteissa ei 
ollut resursseja kerätä niin laajaa aineistoa, että olisi saatu koko Suomeen yleistettävissä ole-
via tuloksia. Tutkimuksesta muodostui siten kvantitatiivinen tapaustutkimus (ks. Yin 2003, 
14). Kyseisen kaupungin yläluokkien opetusta antavista kouluista rajattiin pois sekä pienen 
maaseutukoulun että erityiskoulun oppilaat, sillä näiden oppilasryhmät olisivat olleet liian 
pieniä luotettavien koulujen välisten vertailujen aikaansaamiseksi. Yläkoululaisiin päädyttiin, 
koska oppilaiden uskomukset matematiikasta muovautuvat vielä alakoulun viimeisillä luokilla 
eli 10–12 vuoden iässä (Tikkanen 2008, 21). Siten myöskään asenteet käsityön ja matematii-
kan integrointia kohtaan eivät liene alakouluikäisinä vielä pysyviä.  
Tutkimuksen kohteeksi valittiin kahdeksasluokkalaiset oppilaat. Kohderyhmäksi valit-
tiin vain yksi ikäluokka, jotta eri oppilaiden tulokset olisivat vertailtavissa keskenään. Juuri 
kahdeksasluokkalaisiin päädyttiin, koska valitun kaupungin opetussuunnitelman tuntijaon 
mukaan yhdeksäsluokkalaisilla ei ollut pakollista käsityötä lainkaan, kun taas kahdeksasluok-
kalaisilla oli pakollista käsityötä yksi vuosiviikkotunti. Ajateltiin, että oppilaiden vastaukset 
ovat pätevämpiä ja vähemmän muistinvaraisia, jos heillä kaikilla on kuluneena lukuvuonna 
ollut käsityön opintoja. 
Tutkimuksen perusjoukon muodostivat siis tietyn kaupungin kahden koulun kahdeksas-
luokkalaiset. Koulussa A oli aineistonkeruuhetkellä 96 ja koulussa B 135 kahdeksasluokka-
laista, joten perusjoukon koko oli 231 oppilasta. Koska perusjoukko oli näin pieni, päädyttiin 
kokonaistutkimukseen eli otettiin mukaan kaikki perusjoukon havainnot. Tutkimuksen toteut-
tamista varten pyydettiin puhelimitse suostumus koulujen rehtoreilta ja haettiin sivistystoimen 
tutkimuslupa (liitteenä 5). Myös oppilaiden huoltajia tiedotettiin tutkimuksesta (liite 6). 
Aineisto kerättiin huhtikuussa 2010. Kyselylomakkeet postitettiin kouluille 12.–13.4. 
Koulussa A rehtori organisoi kyselyyn vastaamisen sellaisille oppitunneille, että oppilaat oli-
vat luokkina koossa. Koulussa B luokanvalvojat järjestivät kyselyyn vastaamisen omaan tah-




Täytettyjä lomakkeita saatiin 199 kappaletta. Näistä lomakkeista hylättiin kuitenkin 13 
kappaletta eri syistä johtuen, joten analyysiin otettiin mukaan vain 186 lomaketta. Lopullisek-
si vastausprosentiksi muodostui siis 81 %. Kaksi lomaketta hylättiin, koska kyselyyn vastaa-
minen oli jäänyt kesken eli lomakkeen lopussa oli vähintään seitsemän puuttuvaa tietoa. Lo-
put hylätyistä lomakkeista olivat sellaisia, ettei oppilas selvästi ollut ottanut vastaamista tosis-
saan tai oli lomakkeen loppupuolella väsynyt vastaamiseen. Kahdessa lomakkeessa vähintään 
15 peräkkäistä vastausta muodosti säännöllisen siksak-kuvion lomakkeen viimeisellä sivulla. 
Yksi vastaaja väitti olevansa täysin samaa mieltä kaikkien väittämien kanssa, toinen puoles-
taan täysin eri mieltä kaikkien integrointiväittämien kanssa yhtä väittämää lukuun ottamatta. 
Täysin samaa mieltä tai täysin eri mieltä oleminen lähes kaikkien väittämien kanssa ei ole 
loogisesti mahdollista, koska joukossa on käännettyjä väittämiä. Seitsemän lomaketta hylät-
tiin, koska vastaajat olivat valinneet keskimmäisen vastausvaihtoehdon lomakkeen viimeisen 
sivun jokaiseen väittämään. 
Analyysiin hyväksytyissä lomakkeissa oli yhteensä 56 puuttuvaa tietoa. Ne jakautuivat 
eri muuttujien kesken siten, ettei yhdenkään muuttujan kohdalta puuttunut enempää kuin 
kolme vastausta. Myös yhtä hyväksyttyä lomaketta kohti oli enintään kolme puuttuvaa tietoa. 
Puuttuvia tietoja oli mittarin kaikissa osissa. Tämän lisäksi analyysiin hyväksytyissä lomak-
keissa oli yhteensä 34 tapausta, joissa samaan kysymykseen tai väittämään oli merkitty joko 
kaksi eri vastausta tai vastaus oli merkitty kahden vaihtoehdon välimaastoon. Näissä tapauk-
sissa vastaukseksi merkittiin oppilaan antamien vastausvaihtoehtojen keskiarvo. 
Aineiston edustavuutta suhteessa perusjoukkoon tutkittiin Pearsonin χ²-yhteensopivuus-
testillä. Koulujen osalta saatu aineisto oli edustava (χ²(1) = 0,199, p = 0,655). Aineistoon kuu-
luu siis koulun A ja koulun B oppilaita samassa suhteessa kuin perusjoukkoon. Sukupuolen 
suhteen aineiston edustavuutta voitiin tutkia vain koulun A osalta, koska koulun B oppilaiden 
todellisesta sukupuolijakaumasta ei ollut tietoa. Koulun A osalta aineisto oli testin mukaan 
edustava sukupuolen suhteen (χ²(1) = 2,318, p = 0,128). Lisäksi ei ole syytä olettaa, että ai-
neisto ei olisi riittävän edustava sukupuolen suhteen koulussa B, sillä tämän koulun vastaajis-
ta 48 % oli tyttöjä ja 52 % poikia. Yhteensä koko aineistoon kuului hieman enemmän tyttöjä 
(100) kuin poikia (86). 
Jakautuminen taustamuuttujien luokkiin ei ollut tasaista sukupuolten välillä. Taulukossa 
4 on esitetty luokiteltujen taustamuuttujien frekvenssit sekä arvosanojen keskiarvot sukupuo-
len mukaan. Taulukon ”yhteensä”-sarakkeesta voidaan myös tarkastella aineiston jakautumis-
ta taustamuuttujittain ilman sukupuolijaottelua. Taulukosta havaitaan, että koulun B vastaaji-
en joukossa oli suhteellisesti paljon enemmän poikia kuin koulussa A. Melkein kaikki tytöt 
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ilmoittivat painotusalueekseen tekstiilityön ja pojat teknisen työn. Käsityön valinnaiskursseja 
opiskelleiden joukossa oli enemmän poikia kuin tyttöjä. Tyttöjen ja poikien keskiarvot sekä 
käsityössä että matematiikassa olivat kuitenkin samat. 
 
TAULUKKO 4. Luokiteltujen taustamuuttujien frekvenssit ja arvosanojen keskiarvot suku-
puolen mukaan 
Taustamuuttuja  Tytöt (f) Pojat (f) Yht. 
Koulu Koulu A 46 28 74 
 Koulu B 54 58 112 
Painotus* Tekstiilityö 96 4 100 
 Tekninen työ 3 80 83 
Käsityön valinnaiskurssit On opiskellut 65 71 136 
 Ei ole opiskellut 35 15 50 
Arvosanat Käsityön arvosana ka. 8,1 ka. 8,1 ka. 8,1 
 Matematiikan arvosana ka. 7,7 ka. 7,7 ka. 7,7 
* kolme puuttuvaa tietoa 
 
Taulukossa 5 on esitetty oppilaiden jakautuminen taustamuuttujien luokkiin sekä koulun 
että sukupuolen mukaan. Lisäksi taulukossa ovat käsityön ja matematiikan arvosanojen kes-
kiarvot. Taulukosta havaitaan, että koulussa A viisi oppilasta oli valinnut käsityön painotuk-
sensa perinteisen sukupuoliroolin vastaisesti, kun suuremmassa koulussa B tällaisia oppilaita 
oli vain kaksi. Koulussa B sukupuoliero käsityön valinnaiskurssien opiskelussa oli huomatta-
vasti suurempi kuin koulussa A. Lisäksi taulukosta voidaan nähdä, että molemmissa kouluissa 
oli eroja sekä käsityön että matematiikan arvosanojen keskiarvoissa. Koulussa A tytöt olivat 
saaneet parempia arvosanoja käsityössä ja pojat matematiikassa, koulussa B tilanne oli päin-
vastainen. Erot olivat kuitenkin tilastollisesti merkitseviä vain koulun A käsityön arvosanojen 
välillä (U = 417,5; p = 0,024). 
 
TAULUKKO 5. Luokiteltujen taustamuuttujien frekvenssit sekä käsityön ja matematiikan 
arvosanat sukupuolen ja koulun mukaan 
Taustamuuttuja  Koulu A Koulu B  
 
 
Tytöt (f) Pojat (f) Tytöt (f) Pojat (f) Yht. 
Painotus* Tekstiilityö 45 4 51 0 100 
 Tekninen työ 1 24 2 56 83 
Käsityön valin-
naiskurssit 
On opiskellut 32 20 33 51 136 
 Ei ole opiskellut 14 8 21 7 50 
Arvosanat Käsityön arvosana ka. 8,5 ka. 8,0 ka. 7,8 ka. 8,1 ka. 8,1 
 Matem. arvosana ka. 7,5 ka. 8,0 ka. 8,0 ka. 7,6 ka. 7,7 
* kolme puuttuvaa tietoa 
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6.4 Summamuuttujien laatiminen 
 
Ennen varsinaiseen analysointiin ryhtymistä aineistoa tiivistettiin laatimalla summamuuttujia. 
Tarvittavat muuttujat käännettiin ja summamuuttujat muodostettiin niiden matematiikka- ja 
käsityökuvan sekä integrointiasenteen osa-alueiden mukaan, jotka oli suunniteltu jo mittaria 
laadittaessa (ks. liitteet 2–4). Lisäksi muodostettiin suuret summamuuttujat käsityökuva ja 
matematiikkakuva, jotka koostuvat kaikista analyyseihin mukaan otetuista käsityö- ja mate-
matiikkakuvan osa-alueista. 
Aineistoa analysoitaessa haluttiin tarkempaa tietoa oppilaiden asenteista, minkä vuoksi 
päädyttiin vielä erottelemaan asenteen eri komponentteja toisistaan. Siten laadittiin asen-
nesummamuuttujat ”Tiedolliset käsitykset ja uskomukset” sekä ”Tunteet ja toimintavalmius” 
(liite 7). Asenteen tunne- ja toimintavalmiuskomponentit päädyttiin yhdistämään samaan 
komponenttiin, koska lähes kaikki toimintavalmiuteen viittaavat väittämät liittyivät myös tun-
teisiin. Kaikki summamuuttujat muodostettiin laskemalla niihin kuuluvien osioiden keskiarvo 
siten, että puuttuvia tietoja ei otettu huomioon. Näin puuttuvat tiedot eivät alentaneet sum-
mamuuttujien arvoja. Puuttuvia tietoja oli yleensä korkeintaan yksi kutakin summamuuttujaa 
kohti, yhdessä tapauksessa viidestä tiedosta puuttui kaksi. Taulukossa 6 on esitetty kaikki 
laaditut summamuuttujat, niiden sisältämien osioiden määrä sekä Cronbachin alfat.  
 
TAULUKKO 6. Summamuuttujat ja niiden reliaabelius Cronbachin alfalla mitattuna 
 Summamuuttujat Osioiden 
määrä 
Alfa 
Matematiikkakuva Tunteet matematiikkaa kohtaan 5 0,87 
Uskomukset itsestä matematiikan oppijana 5 0,91 
Uskomukset matematiikan käyttökelpoisuudesta 5 0,85 
Matematiikkakuva 15 0,92 
Käsityökuva Tunteet käsityötä kohtaan 5 0,90 
Tekeminen vs. ajattelu 4 0,57 
Kokonainen käsityöprosessi 4 0,60 
Käsityö tuotteen valmistamisena 4 0,60 








Matematiikka yleensä 6 0,86 
Matemaattinen ajattelu ja ongelmanratkaisu 4 0,65 
Laskeminen 4 0,70 
Geometria 4 0,62 
Mittaaminen 4 0,64 
Tiedolliset käsitykset ja uskomukset 14 0,89 




Tekeminen vs. ajattelu -summamuuttujaa lukuun ottamatta kaikkien summamuuttujien 
alfa oli vähintään 0,60. Koska tekeminen vs. ajattelu -summamuuttujan alfaa ei kyetty paran-
tamaan yksittäisiä muuttujia poistamalla, se päätettiin jättää pois analyyseista. Sitä ei luonnol-
lisesti sisällytetty suureen käsityökuvasummamuuttujaankaan. Metsämuurosen (2005, 69) 
mukaan alle 0,60 jääviä alfan arvoja ei yleensä hyväksytä.  
 
 
6.5 Aineiston analysointi 
 
Aineisto analysoitiin tilastollisesti SPSS for Windows 17.0 -ohjelmalla. Aineiston analyysi-
suunnitelma on esitelty taulukossa 7. Ensimmäiseen tutkimusongelmaan eli ”Miten oppilaat 
asennoituvat käsityön ja matematiikan integrointiin?” etsittiin vastausta sijainti- ja hajontalu-
kujen avulla sekä kvalitatiivisella sisällönanalyysilla. Sijainti- ja hajontalukuja voidaan nimit-
tää kuvaileviksi tilastollisiksi menetelmiksi. Niiden avulla voidaan kuvailla aineistoa numee-
risessa muodossa, mutta ei pyritä tekemään monimutkaisia päätelmiä aineiston mahdollisesti 
sisältämistä ilmiöistä. (Nummenmaa 2007, 53.) Ne sopivat siis hyvin oppilaiden integroin-
tiasenteiden kuvailuun.  
 
TAULUKKO 7. Aineiston analyysisuunnitelma 
Tutkimusongelma Muuttujat Analyysimenetelmä 
1. Miten oppilaat asennoitu-




‒ avoin kysymys 61 
‒ sijainti- ja hajontaluvut 
‒ kvalitatiivinen sisällön-
analyysi 
2. Millainen yhteys tausta-
muuttujilla on oppilaiden 
integrointiasenteisiin? 
‒ muuttujat 1–6 
‒ integrointiasennesum-
mamuuttujat 
‒ t-testi ja Mann-
Whitneyn U-testi 
‒ korrelaatiot 
3. Millainen yhteys käsityö- 







‒ regressioanalyysi tai 
korrelaatiot 














‒ muodostetut klusterit 






Sijaintiluvuista käytettiin aritmeettista keskiarvoa sekä mediaania. Hajontaluvuista hyö-
dynnettiin keskihajontaa, joka kertoo havaintojen keskimääräisen etäisyyden jakauman kes-
kiarvosta. Keskiarvo ja keskihajonta voidaan laskea vähintään välimatka-asteikollisista muut-
tujista, mediaani puolestaan soveltuu vähintään järjestysasteikollisille muuttujille. Mediaanilla 
tarkoitetaan tietyn jakauman suuruusjärjestyksessä keskimmäistä havaintoa – puolet havain-
noista on siis suurempia kuin mediaani ja puolet vastaavasti pienempiä. Jos jakauma on sym-
metrinen, sen keskiarvo ja mediaani ovat yhtä suuria. Integrointiasennesummamuuttujien ku-
vailussa käytettiin tunnuslukujen lisäksi boxplot- eli laatikko-janakuvioita. Niistä nähdään 
visuaalisesti summamuuttujien jakaumien sijainnit ja hajonta: mediaani, kvartiilit sekä poik-
keavat havainnot. Mediaanin ja kvartiilien avulla aineisto voidaan jakaa neljään yhtäsuureen 
osaan. (Nummenmaa 2007, 55–58, 62, 77.) 
Avoimen kysymyksen osalta ensimmäiseen tutkimusongelmaan etsittiin ratkaisua kvali-
tatiivisella sisällönanalyysilla. Sisällönanalyysin tarkoitus on järjestää aineisto tiiviiseen ja 
selkeään muotoon johtopäätösten tekoa varten. Kvalitatiivista sisällönanalyysia voidaan tehdä 
aineistolähtöisesti, teoriaohjaavasti tai teorialähtöisesti. Tässä tutkielmassa käytettiin aineiston 
ehdoilla etenevää teoriaohjaavaa sisällönanalyysia, jossa teoria toimii apuna analyysin etene-
misessä ja ohjaa sitä. (Tuomi & Sarajärvi 2003, 98–99, 105, 110.) Oppilaiden vastauksista 
etsittiin asenteen kolmea komponenttia eli tiedollisia käsityksiä ja uskomuksia, tunteita sekä 
toimintavalmiutta kuvaavia ilmauksia. Vastausten tarkempi luokittelurunko on liitteenä 8.  
Toiseen tutkimusongelmaan eli ”Millainen yhteys taustamuuttujilla on oppilaiden integ-
rointiasenteisiin?” haettiin ratkaisua t-testillä, Mann-Whitneyn U-testillä ja korrelaatioilla. 
Korrelaatioita käytettiin tutkittaessa arvosanojen yhteyttä integrointiasenteisiin, muissa tapa-
uksissa käytettiin t-testiä ja Mann-Whitneyn U-testiä. Metsämuurosen (2005, 365) mukaan t-
testi on yleisin tunnettu keskiarvojen eron testausmenetelmä. Riippumattomien otosten t-testin 
avulla voidaan arvioida, poikkeavatko kahden ryhmän keskiarvot toisistaan. Riippumatto-
muudella tarkoitetaan sitä, että yksi henkilö kuuluu vain yhteen ryhmään. Keskiarvoja vertail-
taessa otetaan huomioon myös jakaumien hajonnat ja keskiarvon keskivirheet. Jos jakaumien 
keskiarvot ovat riittävän erilaiset ja hajonnat tarpeeksi pienet, voidaan todeta jakaumien poik-
keavan toisistaan. Mitä pienemmät hajonnat ovat, sitä pienempi keskiarvojen erotus riittää 
osoittamaan vertailtavien ryhmien keskiarvot erilaisiksi. Myös otoskoko vaikuttaa keskiarvo-
jen eron tilastolliseen merkitsevyyteen. T-testi on parametrinen testi, jonka oletukset ovat seu-
raavat: muuttujat ovat vähintään välimatka-asteikollisia sekä normaalisti jakautuneita, va-
rianssit ovat samat molemmissa ryhmissä ja otoskoko on vähintään noin 20 tutkittavaa kussa-
kin ryhmässä. (Nummenmaa 2007, 161, 163.) 
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Mann-Whitneyn U-testiä käytettiin niissä tapauksissa, kun t-testin oletukset eivät olleet 
voimassa. U-testi on riippumattomien otosten t-testin parametriton vastine. Se perustuu järjes-
tyslukuihin, ja siinä verrataan muuttujien mediaaneja toisiinsa. Epäparametriset testit eivät ole 
kuitenkaan yhtä voimakkaita kuin niiden parametriset vastineet. Parametrisilla testeillä voi-
daan tutkia paljon heikompia aineistossa esiintyviä ilmiöitä kuin epäparametrisilla testeillä. 
(Nummenmaa 2007, 143, 250.) 
Muuttujien normaalisuutta tarkasteltiin histogrammien avulla sekä laskemalla muuttuji-
en vinouden ja sen keskivirheen sekä huipukkuuden ja sen keskivirheen suhteet. Heikkilän 
(2008, 103) mukaan vinouden ja huipukkuuden suhdetta keskivirheeseensä voidaan pitää 
normaalisuuden mittana. Jakaumaa, jossa molemmat suhteet ovat arvojen –2 ja +2 välissä, 
voidaan pitää normaalina. Toisen tutkimusongelman kohdalla integrointiasennesummamuut-
tujien normaalisuutta tarkasteltiin kunkin taustamuuttujan luokkien suhteen, esimerkiksi onko 
matematiikka yleensä -muuttuja jakautunut normaalisti sekä tytöillä että pojilla.  
Käsityön ja matematiikan arvosanojen yhteyttä integrointiasenteisiin tutkittiin Pearsonin 
tulomomenttikorrelaatiokertoimen avulla. Se on parametrinen korrelaatiokerroin, eli sen las-
keminen edellyttää vähintään välimatka-asteikolla mitattuja, normaalisti jakautuneita muuttu-
jia (Nummenmaa 2007, 267). Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin on tärkein kahden 
välimatka-asteikollisen muuttujan välistä riippuvuutta tutkivista menetelmistä. Korrelaa-
tiokertoimen tilastollinen merkitsevyys riippuu korrelaation suuruudesta sekä otoskoosta. 
Suurella otoskoolla mitättömätkin korrelaatiot voivat olla tilastollisesti merkitsevällä tavalla 
nollasta poikkeavia. (Metsämuuronen 2005, 344, 347.) 
Korrelaatiokertoimen suuruuden tulkitsemiseen ei ole yksiselitteistä ohjetta. Nummen-
maan (2007, 278) mukaan suuruusluokkaa 0,3 olevat korrelaatiot viittaavat muuttujien väli-
seen heikkoon lineaariseen yhteyteen, suuruusluokan 0,5 korrelaatiot keskinkertaiseen, 0,7 
melko voimakkaaseen ja 0,9 voimakkaaseen lineaariseen yhteyteen. Metsämuuronen (2005, 
346) puolestaan arvioi välillä 0,40–0,60 olevat korrelaatiot melko korkeiksi, välillä 0,60–0,80 
korkeiksi ja 0,80–1,0 erittäin korkeiksi. Nummenmaan ja Metsämuurosen antamista suunta-
viivoista laadittiin oma sovellus korrelaatiokerrointen tulkintaan. Välillä 0,20–0,39 olevien 
korrelaatioiden tulkittiin viittaavan muuttujien väliseen heikkoon lineaariseen yhteyteen, vä-
lillä 0,40–0,59 kohtalaiseen yhteyteen sekä välillä 0,60–0,80 melko voimakkaaseen yhteyteen.  
Kolmannen tutkimusongelman eli ”Millainen yhteys käsityö- ja matematiikkakuvalla on 
oppilaiden integrointiasenteisiin?” ratkaisussa käytettiin parametritonta Spearmanin järjestys-
korrelaatiokerrointa, koska tarvittavat muuttujat eivät olleet riittävän normaalisti jakautuneita 
Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimen käyttämiseen. Järjestyskorrelaatiokerroin toimii 
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periaatteessa samalla tavalla kuin tulomomenttikorrelaatiokerroin, mutta korrelaation laske-
miseen käytetään järjestyslukuja muuttujien havaittujen arvojen sijaan (Nummenmaa 2007, 
271). Myös regressioanalyysia kokeiltiin. Oletus homoskedastisesti jakautuneista residuaa-
leista eli jäännöstermeistä ei kuitenkaan toteutunut, joten testin tuloksia ei raportoitu. Mielen-
kiinnosta käsityö- ja matematiikkakuva-ilmiöitä kohtaan tarkasteltiin myös näiden summa-
muuttujien jakaumia sijainti- ja hajontalukujen sekä laatikko-janakuvioiden avulla. 
Toisen tutkimusongelman ratkaisussa löytyneet taustamuuttujien luokkien väliset erot 
integrointiasenteissa loivat tarpeen etsiä selitystä näille eroille. Koska kolmannen tutkimuson-
gelman ratkaisussa saatiin selville käsityö- ja matematiikkakuvan yhteys integrointiasentei-
siin, päätettiin tutkia, olisiko oppilaiden erilaisten integrointiasenteiden taustalla eroja käsityö- 
ja matematiikkakuvassa. Sukupuolten, koulujen sekä valinnaiskursseja opiskelleiden ja ei-
opiskelleiden välisiä eroja tutkittiin Mann-Whitneyn U-testillä, koska käsityö- ja matematiik-
kakuvamuuttujat eivät olleet normaalisti jakautuneita. Tekstiilityöhön ja tekniseen työhön 
painottuneiden välisten erojen tutkimista ei nähty tarpeelliseksi, koska lähes kaikki tytöt olivat 
painottuneet tekstiilityöhön ja pojat tekniseen työhön. Sukupuolten väliset erot integroin-
tiasenteissa koettiin niin merkittäväksi havainnoksi, että päätettiin vielä tutkia, ovatko käsityö- 
ja matematiikkakuvan osa-alueet samanlaisessa yhteydessä integrointiasenteisiin sekä tytöillä 
että pojilla.   
Tutkimusongelmaan 4.1 eli ”Millaisiin ryhmiin oppilaat voidaan luokitella integroin-
tiasenteidensa sekä käsityö- ja matematiikkakuvansa perusteella?” vastattiin klusterianalyysil-
la. Ryhmittely- eli klusterianalyysissa ryhmitellään joko havaintoja tai muuttujia joukkoihin, 
joissa havainnot tai muuttujat ovat mahdollisimman samanlaisia. Menetelmä sopii tilanteisiin, 
joissa halutaan ryhmitellä havaintoja tai muuttujia, mutta luokitteluperuste ei ole etukäteen 
tiedossa. (Metsämuuronen 2005, 812.) Tässä tutkielmassa ryhmiteltävinä olivat havainnot eli 
kyselyyn vastanneet oppilaat. Menetelmänä käytettiin k-keskiarvoklusterointia. Siinä kiinnite-
tään aluksi klustereiden määrä (k) ja pyritään muodostamaan k kappaletta mahdollisimman 
paljon toisistaan poikkeavia ryhmiä, klustereita. Sitten verrataan varianssianalyysilla, poik-
keavatko eri klustereihin sijoittuneet havainnot toisistaan analyysissa mukana olleiden muut-
tujien suhteen. Ennen testin suorittamista muuttujat standardoidaan. (Nummenmaa 2007, 
367.) 
Klusterianalyysissa ei käytetty käsityö- ja matematiikkakuvan osa-alueista laadittuja yk-
sittäisiä summamuuttujia, koska ne eivät olleet normaalisti jakautuneita. Klusterianalyysi on 
parametrinen menetelmä, joka edellyttää normaalisti jakautuneita, vähintään välimatka-
asteikollisia muuttujia, varianssien homogeenisuutta sekä noin 50 havainnon aineistoa. 
48 
 
(Nummenmaa 2007, 367.) Yksittäisten käsityö- ja matematiikkakuvasummamuuttujien sijaan 
käytettiin näistä summamuuttujista laadittuja suuria summamuuttujia käsityökuva ja matema-
tiikkakuva. Näistä jälkimmäinen oli normaalisti jakautunut. Käsityökuva-muuttuja oli edel-
leen hieman liian vino ollakseen normaali (vinouden ja sen keskivirheen suhde 2,4 > 2). Met-
sämuurosen (2005, 584) mukaan monimuuttujamenetelmät ovat kuitenkin yleensä varsin va-
kaita ja tuottavat luotettavia tuloksia siitä huolimatta, että oletukset eivät täysin toteudu. Integ-
rointiasennetta kuvaavaksi muuttujaksi valittiin normaalisti jakautunut matematiikka yleensä  
-summamuuttuja, joka mittasi oppilaan yleistä asennetta käsityön ja matematiikan integrointia 
kohtaan. 
Viimeiseksi vastattiin tutkimusongelmaan 4.2 eli ”Miten oppilaat jakautuvat muodostet-
tuihin ryhmiin luokiteltujen taustamuuttujien suhteen?” Menetelminä käytettiin ristiintaulu-
kointia sekä χ²-riippumattomuustestiä. Ristiintaulukointi on usein hyvä ja havainnollinen tapa 
kuvata kahden luokitteluasteikollisen muuttujan suhdetta toisiinsa (Metsämuuronen 2005, 
991). χ²-riippumattomuustestillä voidaan puolestaan tutkia, ovatko muuttujat todella yhtey-
dessä toisiinsa. Se on parametriton testi, joka olettaa tutkittavien muuttujien olevan kategori-
sia ja että kaikki havaitut frekvenssit ovat suurempia kuin 5. (Nummenmaa 2007, 293, 296.) 
 
 
6.6 Luotettavuuden tarkastelu 
 
Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu on välttämätöntä, sillä jos tutkimus ei ole laadukas ja 
hyvin tehty, sen tuloksia ei voida hyödyntää. Tämän tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan 
validiteetin ja reliabiliteetin näkökulmista. Validiteetilla eli pätevyydellä tarkoitetaan yleensä 
sitä, miten hyvin tutkimus tai mittari kuvaa tutkittavaa ilmiötä. Erilaisia tapoja luokitella vali-
diteettia on useita, esimerkiksi jako sisäiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Sisäisellä validiteetil-
la tarkoitetaan tutkimuksen sisäistä logiikkaa ja johdonmukaisuutta. (Ronkainen ym. 2011, 
129–130.) Sisäinen validiteetti voidaan jakaa edelleen osiin usealla eri tavalla, esimerkiksi 
sisällön validiuteen, käsitevalidiuteen ja kriteerivalidiuteen (Metsämuuronen 2005, 65). Tässä 
tutkielmassa sisäisen validiteetin tarkastelu rajataan sisällön validiuteen, koska käsite- ja kri-
teerivaliditeetin matemaattiseen mittaamiseen ei ollut mahdollisuuksia. 
Ketokiven (2009, 60) mukaan mittari on sisällöllisesti validi silloin, kun tutkija on pe-
rustellut uskottavasti sen, että empiiriset indikaattorit kattavat riittävän hyvin käsitteen teo-
reettisen sisällön. Tämän tutkielman sisällön validiteetin parantamiseksi käsityö- ja matema-
tiikkakuvan sekä oppilaiden integrointiasenteiden operationalisointi ja kyselylomakkeen laa-
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dinta pyrittiin tekemään ja raportoimaan huolella (ks. luku Mittarin laatiminen). Operationali-
soinnin laadukkuuteen pyrittiin vaikuttamaan perehtymällä teoreettisiin käsitteisiin huolella 
ennen operationalisointia, käyttämällä mahdollisuuksien mukaan hyväksi aiemmissa tutki-
muksissa käyttökelpoisiksi havaittuja väittämiä sekä oikoluettamalla operationalisoinnit käsi-
työtieteen ja matematiikan asiantuntijoilla. Ronkaisen ym. (2011, 138) mukaan lomakkeen 
kysymysten tai väitteiden suunnittelu onkin lomaketutkimuksen kriittinen piste. Jos vastaajat 
eivät ymmärrä kysymyksiä tai tutkittava ilmiö ja lomakkeen kysymykset eivät vastaa toisiaan, 
kerätty aineisto on huonoa kertomaan tutkimuskohteesta. Väittämien ymmärrettävyyden var-
mistamiseksi lomaketta myös esitestattiin oikealla ikäryhmällä ennen varsinaista mittausta. 
Operationalisoinnista on lisäksi mainittava, että tässä tutkielmassa on tutkittu vain rajat-
tua osaa käsityö- ja matematiikkakuvasta sekä integrointiasenteesta. Yksinkertaisuuden vuok-
si raportissa puhutaan esimerkiksi matematiikkakuvasta, vaikka sillä tarkoitetaan tässä tut-
kielmassa vain matematiikkaan kohdistuvien tunteiden, matemaattisen itseluottamuksen ja 
matematiikan käyttökelpoisuuteen liittyvien uskomusten muodostamaa kokonaisuutta. Tehdyt 
rajaukset on perusteltu luvussa Mittarin laatiminen.  
Integrointiasenteen operationalisointi mittarin väittämiksi oli haastavinta, koska aiheesta 
ei ollut olemassa valmiita väittämiä. Operationalisoinnissa tehtiin useita rajauksia mitattavaan 
käsitteeseen: mitattavaksi valittiin vain tietyt matematiikan osa-alueet ja näiltä osa-alueilta 
vain tietyt sisällöt. Tehdyt ratkaisut vaikuttavat luonnollisesti tuloksiin. Osa-alueiden ja sisäl-
töjen valinnassa käytettiin perusteena Kokkosen (2006) ja Keskiahon (2009) opinnäytteissä 
tehtyjä havaintoja matematiikan sisältöjen käytettävyydestä käsityössä (ks. taulukko 3 sivulla 
32). Niiden pohjalta olisi voitu tehdä myös erilaisia yhtä hyvin perusteltuja valintoja – esi-
merkiksi geometrian osa-alueesta olisi voitu valita mitattavaksi asennoituminen Pythagoraan 
lauseen käyttämiseen käsityötunneilla kolmiulotteisen hahmottamisen sijaan. Tämä olisi to-
dennäköisesti muuttanut oppilaiden asennetta geometrian hyödyntämiseen käsityötunneilla 
negatiivisempaan suuntaan. Tuloksia oppilaiden asenteista matematiikan eri osa-alueita koh-
taan on siis luettava huomioiden kysytyt sisällöt. 
Ulkoisella validiteetilla viitataan siihen, miten hyvin tutkimuksen tuloksia voidaan siir-
tää yhden tutkimuksen yhteydestä toiseen yhteyteen eli kuinka yleistettävä tutkimus on. Yleis-
tettävyyden tarkastelu on erityisesti otannan tekemiseen liittyvää pohdintaa. (Metsämuuronen 
2005, 65, 109; Ronkainen ym. 2011, 130.) Tämä tutkielma on tyypiltään kvantitatiivinen ta-
paustutkimus, jonka perusjoukoksi ja samalla otokseksi valittiin tietyn kaupungin kahden suu-
rimman yläkoulun 8.-luokkalaiset oppilaat. Tuloksia voidaan pitää yleistettävissä tähän perus-
joukkoon, koska vastausprosentti oli melko hyvä (81 %) ja aineisto oli edustava sekä koulun 
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että oletettavasti myös sukupuolen osalta. Tämän tutkielman tuloksia ei kuitenkaan voida 
yleistää suoraan laajemmalle joukolle, esimerkiksi muihin itäsuomalaisiin 8.-luokkalaisiin tai 
kaikkiin suomalaisiin 8.-luokkalaisiin. Tulokset antavat kuitenkin näkökulmaa myös muiden 
kuin kyseisten koulujen oppilaiden integrointiasenteiden sekä käsityö- ja matematiikkakuvan 
ja integrointiasenteiden välisen yhteyden pohtimiseen. 
Ronkainen ym. (2011, 133) toteavat, että validiteetilla tarkoitetaan nykyään yhä use-
ammin yleisesti koko tutkimuksen ja tutkimusprosessin arviointia eikä vain tutkimustulosten 
ja todellisuuden jonkinlaista vastaavuutta. Heidän mukaansa tutkimuksen validiteetin osoit-
tamisen yleisohjeena voi pitää sitä, että tutkimusraportissa on tärkeää antaa lukijoille tarpeeksi 
tietoja valinnoista, kuvata aineisto tarkasti ja analyysi selkeästi. Tutkimuksen yleisessä päte-
vyydessä voidaan ajatella olevan kyse myös argumentoitavuudesta. Luotettavuuden paranta-
miseksi tätä tutkielmaa tehdessä pyrittiinkin kirjoittamaan auki ja perustelemaan riittävän tar-
kasti mittarin laatiminen, aineiston kerääminen, aineiston analysointi ja tehdyt johtopäätökset. 
Reliabiliteetilla tarkoitetaan mittauksen luotettavuutta eli sitä, kuinka yhdenmukaisesti 
mittaus on suoritettu ja kuinka johdonmukaisesti ja tarkasti mittari toimii. Reliabiliteetti koos-
tuu kahdesta osasta: pysyvyydestä eli vakaudesta sekä yhtenäisyydestä. Reliabiliteettia tarkas-
teltiin vain yhtenäisyyden osalta, koska pysyvyyden arvioiminen esimerkiksi toistomittausten 
avulla katsottiin liian työlääksi tutkielman laajuuteen nähden. Yhtenäisyydellä viitataan lähin-
nä mittarin sisäiseen johdonmukaisuuteen, jota voidaan arvioida esimerkiksi Cronbachin al-
falla. (Ronkainen ym. 2011, 131–132.) Summamuuttujien Cronbachin alfat on raportoitu lu-
vussa Summamuuttujien laatiminen. 
Useammasta indikaattorista koostuva mittari on sitä yhdenmukaisempi, mitä voimak-
kaammin sen indikaattorit korreloivat keskenään. Cronbachin alfa saa korkeita arvoja, kun 
indikaattorien väliset korrelaatiot ovat vahvoja. (Ketokivi 2009, 59.) Myös mittarin laajuus 
vaikuttaa alfan suuruuteen: pitkä mittari aiheuttaa enemmän vaihtelua, mikä kasvattaa Cron-
bachin alfan arvoa teknisistä syistä (Metsämuuronen 2005, 132). Tästä syystä esimerkiksi 
suuren käsityökuvasummamuuttujan alfa on suurempi kuin yksittäisten käsityökuvasumma-
muuttujien. Tässä tutkielmassa noudatettiin suositusta siitä, ettei alle 0,60 jääviä alfan arvoja 
tulisi hyväksyä (Metsämuuronen 2005, 69). 
Toisinaan mittauksen luotettavuus voi olla jopa epäilyttävän korkea. Esimerkiksi poik-
keuksellisen korkea reliabiliteetti voi olla oire mittauksen virheellisyydestä varsinkin silloin, 
jos mitattava käsite on monimutkainen ja häilyvä. (Ketokivi 2009, 53.) Useiden käsityö- ja 
integrointiasennesummamuuttujien melko alhaiseksi jäänyt reliabiliteettikerroin saattaa johtua 
juuri siitä, että niiden taustalla olevat käsitteet ovat monimutkaisia. Lepistö (2004, 148) tote-
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aakin käsityön olevan niin laaja-alainen ja moniulotteinen ilmiö, että sitä on vaikea määritellä 
tarkasti mitattavilla sekä yleisesti hyväksyttävillä ja ymmärrettävillä käsitteillä. 
Tämän tutkielman metodologiseksi heikkoudeksi voidaan mainita se, että Likert-
asteikkoa on käsitelty välimatka-asteikollisena muuttujana, vaikka se on vain hyvä järjes-
tysasteikko. Kyselylomaketta laadittaessa pidettiin vaihtoehtona myös Likert-asteikon muok-
kaamista aidosti välimatka-asteikolliseksi Metsämuurosen (2005, 95) ohjeiden mukaan. Tämä 
olisi ollut mahdollista nimeämällä vastausvaihtoehdot seuraavasti: ”ei lainkaan samaa mieltä”, 
”vain hieman samaa mieltä”, ”jonkin verran samaa mieltä”, ”melko paljon samaa mieltä” ja 
”voimakkaasti samaa mieltä”. Tähän vaihtoehtoon ei päädytty, koska sen katsottiin olevan 
kielellisesti kömpelö ja mahdollisesti vaikeammin yläkoululaisten ymmärrettävissä kuin pe-
rinteinen jako vastausvaihtoehtoihin ”täysin eri mieltä”, ”jokseenkin eri mieltä”, ”en samaa 
enkä eri mieltä”, ”jokseenkin samaa mieltä” ja ”täysin samaa mieltä”. Muuttujia päädyttiin 
kuitenkin käsittelemään välimatka-asteikollisten muuttujien tavoin, koska klassista Likert-
asteikkoa pidetään yleisesti välimatka-asteikollisena, vaikkei se sitä tosiasiallisesti olekaan 









7.1 Oppilaiden asennoituminen käsityön ja matematiikan integrointiin 
 
Oppilaiden asennetta käsityön ja matematiikan integrointiin mitattiin kvantitatiivisilla väittä-
millä ja yhdellä avoimella kysymyksellä. Väittämät koskivat matematiikan hyödyntämistä 
käsityössä sekä yleisellä tasolla (matematiikka yleensä -summamuuttuja) että neljän eri ma-
tematiikan osa-alueen näkökulmasta. Mitattavaksi valittiin sellaiset matematiikan osa-alueet, 
jotka Kokkosen (2006) ja Keskiahon (2007) tutkielmissa ovat osoittautuneet käyttökelpoi-
simmiksi käsityötunneilla. Kaikki integrointiasennetta mittaavat väittämät jaettiin kahteen 
asenteen osa-alueeseen: tiedollisiin käsityksiin ja uskomuksiin sekä tunteisiin ja toimintaval-
miuteen. 
 
KUVIO 5. Integrointiasennetta mittaavien summamuuttujien laatikko-janakuviot (1 = täysin 
negatiivinen asenne, 5 = täysin positiivinen asenne) 
 
Kuvioon 5 on koottu kaikkien integrointiasennetta mittaavien summamuuttujien laatik-
ko-janakuviot. Kuviosta nähdään summamuuttujien jakaumien sijainnit ja hajonta. Laatikot 
sisältävät kvartiilivälin eli 50 % havainnoista, ja niiden sisään merkityt pystyviivat kuvaavat 
mediaania. Janojen päiden välillä sijaitsevat kaikki muuttujien saamat arvot lukuun ottamatta 
poikkeavia havaintoja, jotka on merkitty mustilla palloilla. (Nummenmaa 2007, 77.)  
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Matematiikka yleensä -summamuuttuja mittasi oppilaiden asennoitumista yleisesti ma-
tematiikan ja käsityön integrointiin. Summamuuttujan keskiarvo ja mediaani olivat 3,2 (kes-
kihajonta 0,8). Keskiverto-oppilaan integrointiasenne oli siis hyvin lievästi positiivinen, lähes 
neutraali. Jana ulottuu asteikon laidasta toiseen, eli aineistossa oli myös täysin negatiivisesti ja 
täysin positiivisesti integrointiin asennoituvia oppilaita.  
Kuten kuviosta 5 havaitaan, oppilaat suhtautuivat mitatuista matematiikan osa-alueista 
positiivisimmin mittaamistaitojen hyödyntämiseen käsityössä. Mittaaminen-summamuuttujan 
keskiarvo ja mediaani olivat 3,8 (keskihajonta 0,7). Toiseksi positiivisimmin suhtauduttiin 
geometristen taitojen käyttämiseen. Summamuuttujan keskiarvo oli 3,1 (keskihajonta 0,7) ja 
mediaani 3,3. Sekä laskemiseen että matemaattisen ajattelun ja ongelmanratkaisun käyttöön 
käsityössä suhtauduttiin yhtä neutraalisti. Molempien summamuuttujien keskiarvo ja mediaa-
ni olivat 3,0 (laskemisen keskihajonta 0,8; matemaattisen ajattelun ja ongelmanratkaisun 0,7). 
 Kahdesta asenteen osa-alueesta tiedolliset käsitykset ja uskomukset saivat positiivisem-
pia arvoja. Summamuuttujan keskiarvo ja mediaani olivat 3,4 (keskihajonta 0,7). Tunteet ja 
toimintavalmius -summamuuttujan keskiarvo ja mediaani olivat 2,9 (keskihajonta 0,7). Oppi-
laiden tiedolliset käsitykset ja uskomukset käsityön ja matematiikan integroinnista olivat siis 
positiivisempia kuin heidän tunteensa integrointia kohtaan tai toimintavalmius matemaattisten 
taitojen käyttämiseen käsityössä. Asenteen komponentit korreloivat melko voimakkaasti kes-
kenään (r = 0,70 ja p = 0,000). 
KUVIO 6. Integrointiasennetta mittaavien luokiteltujen summamuuttujien prosenttijakaumat 
 
Kuviossa 6 on esitetty integrointiasennetta mittaavien summamuuttujien prosenttija-
kaumat. Kuviota varten summamuuttujien arvot luokiteltiin kolmeen luokkaan: negatiivinen 
asenne (arvot 0–2,49), neutraali asenne (arvot 2,50–3,49) ja positiivinen asenne (arvot 3,50–
Matematiikka yleensä
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Negatiivinen asenne Neutraali asenne Positiivinen asenne
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5). Kuviosta nähdään, että positiivisesti käsityön ja matematiikan integrointiin asennoituvia 
oppilaita oli huomattavasti enemmän kuin negatiivisesti asennoituvia. Matematiikan osa-
alueista mittaaminen erottuu selkeästi joukosta: lähes kaikki oppilaat asennoituivat vähintään 
neutraalisti mittaamistaitojen käyttämiseen käsityössä. Kuviosta havaitaan myös merkittävä 
ero oppilaiden tiedollisten käsitysten ja uskomusten sekä tunteiden ja toimintavalmiuden vä-
lillä.  
Väittämien lisäksi oppilaille esitettiin kysymys ”Mitä haluaisit vielä sanoa matemaattis-
ten taitojen käyttämisestä käsityössä?” Suurin osa oppilaista (74 %) ei joko vastannut kysy-
mykseen lainkaan tai vastasi tavalla, joka ei liity käsityön ja matematiikan integrointiin. Täl-
lainen vastaus oli esimerkiksi seuraava: ”Liian monta samaa kysymystä! Ääliö, kuka sinä nä-
mä kysymykset keksit!!!?” Käsityön ja matematiikan integrointiin liittyviä vastauksia oli 49 
kappaletta. Oppilaiden vastaukset ilmensivät asenteen kolmea komponenttia: tunteita, tiedolli-
sia käsityksiä sekä toimintavalmiutta. Asenteen toimintavalmiuskomponenttiin liittyviä vasta-
uksia oli vähiten. Yksi oppilas kertoi mittaavansa ”aina kaiken jotta saan tuloksen varmasti 
oikein.” Toinen toimintavalmiuteen liittyvä vastaus edusti negatiivista ääripäätä: ”EI! Jos ei 
välttämätöntä, matikka erikseen.” 
Tunnetta ilmaisevat vastaukset olivat yhtä lukuun ottamatta negatiivisia, esimerkiksi 
”ihan syvältä” ja ”sitä että se on aivan täyttä paskaa!!!”. Muutama oppilas osoitti negatiivista 
tunnetta erityisesti joko matematiikkaa tai käsityötä kohtaan – eräs ilmoitti jo sanan ”mate-
maattinen” tuottavan hänelle päänsärkyä, toinen puolestaan ei pitänyt käsityöstä eikä siksi 
osannut vastata kysymykseen. Yksi oppilas vastasi, että ”ne [matemaattisten taitojen käyttä-
minen käsityössä] on kivoja”. 
Useimmat tiedollisiin käsityksiin liittyvät vastaukset olivat positiivisia. Monet oppilaat 
myönsivät, että käsitöissä tarvitaan matemaattisia taitoja tai että matematiikasta on hyötyä 
käsitöissä. Eräät olivat jopa sitä mieltä, että matematiikka on osa käsityötä tai että matemaatti-
sia taitoja on ”pakko käyttää, jos haluaa työnsä valmiiksi”. Yksi oppilas totesi, että ”Se [ma-
temaattisten taitojen käyttäminen käsityössä] tuo värikkyyttä”. Muutaman oppilaan mielestä 
matemaattisten taitojen käyttäminen käsityössä oli turhaa. Yhden oppilaan mukaan ”niitä 
[matemaattisia taitoja] pitää osata, mutta minusta ne ei kuulu käsitöihin”. 
Oppilaiden käsitykset siitä, kuinka paljon matematiikkaa tarvitaan käsityössä, vaihteli-
vat. Yksi oppilas oli sitä mieltä, että ”matemaattisista taidoista on kyllä hyötyä suunnittelussa, 
mutta ei oikein sen toteutuksessa”. Toinen puolestaan totesi, että ”käsityössä ei pidä ajatella 
liikaa matematiikkaa”. Toinen ääripää olivat oppilaat, joiden mielestä ”kässässä tarvitaan pal-
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jon matematiikkaa” ja ”ne [matemaattiset taidot] ovat pakollisia, että saa aikaan sellaisen käsi-
työn kuin haluaa”. 
Monet olivat sitä mieltä, että käsitöissä pärjää melko yksinkertaisilla matemaattisilla 
taidoilla. Oppilaat mainitsivat, että ”ala-asteen taiot riittää” ja että ”ei tarvitse olla matik-
kanero osatakseen tehdä käsitöitä”. Yläkoulussa opiskeltavien matematiikan asioiden tarpeel-
lisuutta käsityössä kommentoitiin seuraavasti: ”No ei niistä polynomeista hirveesti oo ollu 
hyötyy villasukkaa neuloessa.....” ja ”– – kaikki osaa kuitenki laskee silmukat, ei niitä mis-
sään prosenteissa lasketa”. Käsityössä tarvittaviksi matemaattisiksi taidoiksi arvioitiin perus-
laskutaidot, mittaaminen, mittayksiköt ja mittasuhteet. Lisäksi yksi oppilas kirjoitti, että 
”Täydellisestä kopioinnista on kaavojen piirrossa apua.”  
 
 
7.2 Taustamuuttujien yhteys oppilaiden integrointiasenteisiin 
 
Neljän ensimmäisen taustamuuttujan eli sukupuolen, koulun, käsityön painotuksen ja käsityön 
valinnaiskurssien yhteyttä oppilaiden integrointiasenteisiin tutkittiin t-testillä ja Mann-
Whitneyn U-testillä. Ensin mainittua käytettiin normaalisti jakautuneilla muuttujilla ja jäl-
kimmäistä muissa tapauksissa. Muuttujien normaalisuutta tarkasteltiin kunkin taustamuuttujan 
luokkien suhteen, esimerkiksi onko matematiikka yleensä -muuttuja jakautunut normaalisti 
sekä tytöillä että pojilla. Käsityön ja matematiikan arvosanan yhteyttä integrointiasenteisiin 
tutkittiin Pearsonin korrelaatiokertoimilla. 
Tyttöjen ja poikien integrointiasenteissa oli tilastollisesti merkitseviä eroja neljän sum-
mamuuttujan kohdalla. Poikien asenne käsityön ja matematiikan integrointiin yleisellä tasolla 
oli merkitsevästi positiivisempi kuin tyttöjen. Matematiikan osa-alueista matemaattinen ajat-
telu ja ongelmanratkaisu sekä laskeminen olivat sellaisia, joiden käyttämiseen käsityössä po-
jat suhtautuivat melkein merkitsevästi positiivisemmin kuin tytöt. Tunteiden ja toimintaval-
miuden osalta poikien asenne oli erittäin merkitsevällä tavalla tyttöjen asennetta positiivisem-
pi. Myös muiden integrointiasennetta mittaavien summamuuttujien kohdalla poikien keskiar-
vo tai mean rank -luku oli tyttöjen vastaavaa lukua suurempi. Taulukkoon 8 on merkitty t-
testin ja Mann-Whitneyn U-testin tarkemmat tulokset. Keskiarvoista ja p-luvuista huomataan, 
että tytöt ja pojat erosivat toisistaan eniten tunteet ja toimintavalmius- sekä matematiikka 





TAULUKKO 8. Sukupuolten väliset erot integrointiasenteissa (N = 186) 
t-testit Summamuuttuja ka. tytöt ka. pojat t df p 
Matematiikka yleensä 3,07 3,44 –3,186 184 0,002** 
Matemaattinen ajattelu 
ja ongelmanratkaisu 
2,86 3,12 –2,397 184 0,018* 
Laskeminen 2,87 3,11 –1,969 184 0,050* 
Geometria 3,04 3,24 –1,899 184 0,059 
Mittaaminen 3,79 3,86 –0,685 184 0,494 
Tunteet ja toimintaval-
mius 
2,71 3,10 –3,695 184 0,000*** 





Tiedolliset käsitykset ja 
uskomukset 
88,72 99,06 3821,5 0,191 
 
Sukupuolten väliset erot olivat melko samanlaiset kouluissa A ja B (ks. taulukot 1 ja 2 
liitteessä 9). Merkitsevyyslukuja verratessa on huomioitava, että oppilaita kokonaisuutena 
testatessa pienemmätkin erot ovat luonnollisesti tilastollisesti merkitsevämpiä kuin koulukoh-
taisessa tarkastelussa. Molemmissa kouluissa oli havaittavissa tyttöjen ja poikien välinen 
huomattava ero integrointiin kohdistuvissa tunteissa ja toimintavalmiudessa. Koulussa B su-
kupuolten välinen ero ei ollut yhdenkään muun integrointiasennesummamuuttujan suhteen 
tilastollisesti merkitsevä. Koulussa A puolestaan tilastollisesti merkitseviä eroja löytyi myös 
summamuuttujan matematiikka yleensä suhteen. Kummassakin koulussa poikien keskiarvot 
ja mean rank -luvut olivat tyttöjen vastaavia lukuja suurempia lukuun ottamatta mittaamista, 
jossa koulun B tytöt saivat hieman suuremman mean rank -luvun kuin pojat. 
Eri kouluissa opiskelevien oppilaiden välillä oli tilastollisesti merkitseviä eroja mittaa-
mista lukuun ottamatta kaikkien integrointiasennetta mittaavien summamuuttujien suhteen 
(ks. taulukko 9). Koulun B oppilaat suhtautuivat merkitsevästi positiivisemmin käsityön ja 
matematiikan integrointiin yleisellä tasolla. Matematiikan osa-alueista koulun B oppilaat suh-
tautuivat merkitsevästi positiivisemmin matemaattisen ajattelun ja ongelmanratkaisun, laske-
misen sekä geometrian taitojen käyttämiseen käsityössä. Myös molempien asenteen osa-
alueiden suhteen koulun B oppilaiden asenteet olivat merkitsevästi positiivisempia. Mittaami-
nen oli ainut summamuuttuja, jonka suhteen koulujen välinen ero ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevä, tosin koulun B keskiarvo oli tämänkin muuttujan kohdalla koulun A keskiarvoa suu-
rempi. Koulujen keskiarvojen väliset erot olivat suurimpia suhtautumisessa käsityön ja mate-





TAULUKKO 9. Koulujen väliset erot oppilaiden integrointiasenteissa (N = 186) 
t-testit Summamuuttuja ka. koulu A ka. koulu B t df p 
Matematiikka yleensä 3,02 3,39 -3,120 184 0,002** 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
2,76 3,13 -3,413 184 0,001** 
Laskeminen 2,78 3,11 -2,732 184 0,007** 
Geometria 2,94 3,26 -2,994 184 0,003** 
Mittaaminen 3,75 3,87 -1,199 175 0,232 
Tunteet ja toiminta-
valmius 













103,01 3078,5 0,003** 
 
Eri kouluissa opiskelevien oppilaiden välisiä eroja tutkittiin myös sukupuolittain (ks. lii-
te 10 taulukot 1 ja 2), koska koulussa B oli suhteellisesti enemmän poikia kuin koulussa A. 
Näin pyrittiin tutkimaan, johtuuko koulujen välinen ero vain aiemmin todetuista sukupuolten 
välisistä eroista. Poikia oli huomattavasti vähemmän koulun A (28 kpl) kuin koulun B (58 
kpl) vastaajien joukossa, mikä saattaa vaikuttaa testien antamiin merkitsevyyslukuihin. Pojilla 
koulujen väliset erot eivät olleet tilastollisesti merkitseviä yhdenkään summamuuttujan koh-
dalla. Tytöillä tilastollisesti merkitseviä eroja ilmeni seuraavien summamuuttujien kohdalla: 
matematiikka yleensä, geometria, tiedolliset käsitykset ja uskomukset sekä matemaattinen 
ajattelu ja ongelmanratkaisu. Myös summamuuttujien keskiarvoista ja mean rank -luvuista 
havaitaan, että koulujen välinen ero ei ollut pojilla yhtä suuri kuin tytöillä. Koulujen välinen 
ero on silti samansuuntainen molemmilla sukupuolilla: koulun B keskiarvot ja mean rank -lu-
vut olivat koulu A:n vastaavia lukuja suuremmat sekä tytöillä että pojilla. Taulukossa 9 esite-
tyt koulujen väliset erot eivät siis johdu ainoastaan sukupuolten välisistä eroista, vaan myös 
koulujen välisistä todellisista eroista. 
Tekstiilityöhön ja tekniseen työhön painottuneiden välillä oli tilastollisesti merkitseviä 
eroja mittaamista lukuun ottamatta kaikkien integrointiasennesummamuuttujien suhteen (ks. 
taulukko 10). Kaikkien muiden summamuuttujien kohdalla teknistä työtä opiskelevien kes-
kiarvot olivat vähintään melkein merkitsevällä tavalla positiivisempia kuin tekstiilityötä opis-
kelevien keskiarvot. Tekstiilityötä ja teknistä työtä opiskelevat erosivat toisistaan eniten tun-
teet ja toimintavalmius- sekä matematiikka yleensä -summamuuttujien suhteen. Painotuksen 
välisiä eroja ei tutkittu tarkemmin sukupuolen tai koulun suhteen jaoteltuna, koska melkein 
kaikki pojat ilmoittivat painotusalueekseen teknisen työn ja tytöt tekstiilityön. Siten painotus-
ten väliset erot johtunevat enimmäkseen sukupuolten välisistä eroista. 
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TAULUKKO 10. Käsityön painotuksen yhteys oppilaiden integrointiasenteisiin (N = 183) 
t-testit Summamuuttuja ka. tekstiili ka. tekninen t df p 
Matematiikka yleensä 3,07 3,43 -3,040 181 0,003** 
Matemaattinen ajattelu 
ja ongelmanratkaisu 
2,85 3,12 -2,609 181 0,010** 
Laskeminen 2,86 3,10 -2,035 181 0,043* 
Geometria 3,01 3,30 -2,727 181 0,007** 
Mittaaminen 3,77 3,93 -1,674 181 0,096 
Tiedolliset käsitykset ja 
uskomukset 
3,33 3,54 -2,110 181 0,036* 
Tunteet ja toimintaval-
mius 
2,71 3,11 -3,750 181 0,000*** 
 
Käsityön valinnaiskursseja opiskelleiden ja niiden välillä, jotka eivät olleet opiskelleet 
käsityötä valinnaisena, oli tilastollisesti merkitseviä eroja viiden summamuuttujan kohdalla 
(ks. taulukko 11). Käsityön valinnaiskursseja opiskelleiden asenne oli merkitsevästi tai mel-
kein merkitsevästi positiivisempi laskemista lukuun ottamatta kaikkien matematiikan osa-
alueiden suhteen. Valinnaiskursseja opiskelleiden keskiarvot olivat positiivisempia myös mo-
lempien asenteen osa-alueiden kohdalla. Suurin ero oli matemaattinen ajattelu ja ongelman-
ratkaisu -summamuuttujan suhteen. Valinnaiskurssi-muuttujan yhteyttä integrointiasenteeseen 
eri kouluissa tai eri sukupuolilla ei tutkittu, koska ryhmäkoot olisivat käyneet melko pieniksi. 
 
TAULUKKO 11. Käsityön valinnaiskurssien opiskelun yhteys oppilaiden integrointiasentei-
siin (N = 186) 
t-testit Summamuuttuja ka. val. ka. ei val. t df p 
Matematiikka yleensä 3,31 3,06 1,790 184 0,075 
Matemaattinen ajattelu 
ja ongelmanratkaisu 
3,08 2,72 3,036 184 0,003** 
Laskeminen 3,05 2,79 1,946 184 0,053 
Geometria 3,21 2,91 2,574 184 0,011* 
Tiedolliset käsitykset ja 
uskomukset 
3,50 3,22 2,623 184 0,009** 
Tunteet ja toimintaval-
mius 
2,97 2,67 2,464 184 0,015* 
U-testi 
 
Summamuuttuja Mean rank 
val. 
Mean rank ei 
val. 
U p 
Mittaaminen 99,38 77,52 2601,0 0,013* 
 
Oppilaiden viimeisimmät käsityön ja matematiikan arvosanat korreloivat tilastollisesti 
merkitsevällä tavalla kaikkien integrointiasennetta mittaavien summamuuttujien kanssa. Kor-
relaatiokertoimet ja p-luvut on koottu taulukkoon 12. Kaikki korrelaatiokertoimet olivat posi-
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tiivisia, joten mitä korkeamman arvosanan oppilas oli saanut, sitä positiivisempi hänen integ-
rointiasenteensa oli. Sekä käsityön että matematiikan arvosanan yhteys oli voimakkainta tun-
teet ja toimintavalmius -summamuuttujaan. Matematiikan arvosana korreloi integrointiasen-
teeseen käsityön arvosanaa voimakkaammin useimpien summamuuttujien kohdalla. Tilastol-
lisesta merkitsevyydestä huolimatta korrelaatiokertoimet eivät olleet kovin korkeita. Käsityön 
arvosanan yhteys integrointiasennesummamuuttujiin oli heikko (0,20 ≤ r ≤ 0,39). Matematii-
kan arvosanan yhteys integrointiasenteeseen oli puolestaan kohtalainen (0,40 ≤ r ≤ 0,59) 
summamuuttujien matematiikka yleensä sekä tunteet ja toimintavalmius osalta, muiden sum-
mamuuttujien kohdalla yhteys oli heikko. 
 
TAULUKKO 12. Käsityön ja matematiikan arvosanojen yhteys oppilaiden integrointiasentei-
siin Pearsonin korrelaatiokertoimilla (r) mitattuna (käsityön arvosana: N = 183, matematiikan 
arvosana: N = 184) 
 Käsityön arvosana Matematiikan arvosana 
Summamuuttuja r p r p 
Matematiikka yleensä 0,26 0,000*** 0,40 0,000*** 
Matemaattinen ajattelu ja ongelman-
ratkaisu 
0,19 0,009** 0,30 0,000*** 
Laskeminen 0,24 0,001** 0,30 0,000*** 
Geometria 0,24 0,001** 0,26 0,000*** 
Mittaaminen 0,26 0,000*** 0,26 0,000*** 
Tiedolliset käsitykset ja uskomukset 0,25 0,001** 0,30 0,000*** 
Tunteet ja toimintavalmius 0,29 0,000*** 0,43 0,000*** 
 
Arvosanojen yhteys integrointiasenteisiin ei ollut yhtä suuri tytöillä ja pojilla (ks. liite 
11 taulukot 1 ja 2). Tytöillä sekä käsityön että matematiikan arvosanojen korrelaatiot integ-
rointiasennesummamuuttujiin olivat korkeintaan heikkoja (0,20 ≤ r ≤ 0,39). Pojilla puolestaan 
matematiikan arvosana korreloi kohtalaisesti (0,40 ≤ r ≤ 0,59) kolmen ja käsityön arvosana 
jopa viiden integrointiasennesummamuuttujan kanssa. Saadut arvosanat käsityöstä ja matema-
tiikasta olivat siis pojilla voimakkaammassa yhteydessä integrointiasenteisiin kuin tytöillä. 
 
 
7.3 Käsityö- ja matematiikkakuvan yhteys oppilaiden integrointiasenteisiin 
 
Oppilaiden käsityö- ja matematiikkakuvan yhteyttä integrointiasenteisiin tutkittiin Spearma-
nin korrelaatiokertoimilla, koska käsityö- ja matematiikkakuvamuuttujat eivät olleet normaa-
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listi jakautuneita. Samasta syystä käsityö- ja matematiikkakuvasta raportoidaan mediaanit 
eikä keskiarvoja. Sirontakuvioilla tarkistettiin, ettei muuttujien välillä ole epälineaarisia yhte-
yksiä eikä sellaisia poikkeavia havaintoja, jotka vääristäisivät korrelaatiotestin tuloksia. 
Ennen korrelaatiokerrointen laskemista tarkasteltiin oppilaiden käsityö- ja matematiik-
kakuvaa sellaisenaan. Kuviossa 7 ovat oppilaiden matematiikka- ja käsityökuvan osa-alueista 
laaditut boxplot- eli laatikko-janakuviot. Matematiikkakuvan negatiivisin osa-alue oli tunteet 
matematiikkaa kohtaan: summamuuttujan mediaani oli 2,6. Keskiverto-oppilaan tunteet ma-
tematiikkaa kohtaan olivat siis lievästi negatiivisia. Uskomukset itsestä matematiikan oppija-
na -summamuuttujan mediaani oli 3,4, eli oppilaiden uskomukset matemaattisista taidoistaan 
olivat hieman positiivisen puolella. Matematiikkakuvan positiivisin osa-alue oli uskomukset 
matematiikan käyttökelpoisuudesta. Tämän summamuuttujan mediaani oli 3,9 eli keskiverto-
oppilas piti matemaattisia taitoja jokseenkin käyttökelpoisina käytännön elämässä.   
KUVIO 7. Laatikko-janakuviot oppilaiden matematiikka- ja käsityökuvan osa-alueista (1 = 
täysin negatiivinen, 5 = täysin positiivinen) 
 
Oppilaiden tunteet käsityötä kohtaan olivat jokseenkin positiivisia: muuttujan mediaani 
oli 3,8. Kokonainen käsityöprosessi -summamuuttujan mediaani oli 3,5. Tämä tarkoittaa kes-
kiverto-oppilaan olevan jokseenkin sitä mieltä, että käsityöprosessi sisältää ideointia, suunnit-
telua, toteuttamista ja arviointia. Käsityö tuotteen valmistamisena -summamuuttujan mediaani 
oli 2,8. Oppilaat olivat siis hieman eri mieltä siitä, että käsityön pitäisi olla yksinomaan tuot-
teen valmistamista ilman omaa suunnittelua.  
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Taulukkoon 13 on koottu käsityökuvan yhteyttä oppilaiden integrointiasenteisiin ku-
vaavat korrelaatiokertoimet ja merkitsevyysluvut. Kaikki oppilaan käsityökuvasta laaditut 
summamuuttujat korreloivat tilastollisesti merkitsevällä tavalla jokaisen integrointiasennetta 
mittaavan summamuuttujan kanssa. Tunteet käsityötä kohtaan sekä kokonainen käsityöpro-
sessi -summamuuttujien korrelaatiot integrointiasennetta mittaaviin summamuuttujiin olivat 
positiivisia. Mitä enemmän oppilas siis piti käsityöstä tai mitä kokonaisempana hän hahmotti 
käsityöprosessin, sitä positiivisempi hänen integrointiasenteensa oli. Käsityö tuotteen valmis-
tamisena -summamuuttujan korrelaatiot integrointiasenteeseen olivat sitä vastoin negatiivisia. 
Mitä enemmän oppilas näki käsityön tuotteen valmistamisena, sitä negatiivisempi hänen in-
tegrointiasenteensa oli. Käsityö tuotteen valmistamisena -muuttujan yhteys integrointiasen-
teesta laadittuihin summamuuttujiin oli kuitenkin heikko (rs ≤ 0,39). Tunteet käsityötä koh-
taan sekä kokonainen käsityöprosessi -summamuuttujien korrelaatiot osoittivat enimmäkseen 
kohtalaista yhteyttä integrointiasennemuuttujiin (0,40 ≤ rs ≤ 0,60). 
 
TAULUKKO 13. Käsityökuvan yhteys oppilaiden integrointiasenteisiin Spearmanin korrelaa-
tiokertoimilla (rs)  ilmoitettuna (N = 186) 
 Käsityökuvasummamuuttujat 








rs p rs p rs p 
Matematiikka yleensä 0,40 0,000*** 0,44 0,000*** –0,36 0,000*** 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
0,38 0,000*** 0,37 0,000*** –0,33 0,000*** 
Laskeminen 0,34 0,000*** 0,43 0,000*** –0,27 0,000*** 
Geometria 0,42 0,000*** 0,39 0,000*** –0,27 0,000*** 
Mittaaminen 0,41 0,000*** 0,41 0,000*** –0,36 0,000*** 
Tiedolliset käsitykset 
ja uskomukset 
0,41 0,000*** 0,48 0,000*** –0,36 0,000*** 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
0,46 0,000*** 0,40 0,000*** –0,33 0,000*** 
 
Taulukossa 14 on esitetty matematiikkakuvaa mittaavien summamuuttujien korreloinnit 
integrointiasenteesta laadittujen summamuuttujien kanssa. Kaikki korrelaatiot olivat tilastolli-
sesti merkitseviä sekä positiivisia. Voidaan siis päätellä, että mitä enemmän oppilas piti ma-
tematiikasta tai mitä positiivisemmat uskomukset hänellä oli itsestään matematiikan oppijana, 
sitä positiivisempi integrointiasenne hänellä oli. Samanlainen yhteys integrointiasenteeseen 
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oli myös uskomuksilla matematiikan käyttökelpoisuudesta: mitä käyttökelpoisemmaksi oppi-
las koki matematiikan, sitä positiivisempi hänen integrointiasenteensa oli. 
 
TAULUKKO 14. Matematiikkakuvan yhteys oppilaiden integrointiasenteisiin Spearmanin 












rs p rs p rs p 
Matematiikka yleensä 0,52 0,000*** 0,51 0,000*** 0,49 0,000*** 
Matemaattinen ajattelu 
ja ongelmanratkaisu 
0,49 0,000*** 0,42 0,000*** 0,42 0,000*** 
Laskeminen 0,47 0,000*** 0,34 0,000*** 0,50 0,000*** 
Geometria 0,39 0,000*** 0,30 0,000*** 0,35 0,000*** 
Mittaaminen 0,30 0,000*** 0,19 0,009** 0,30 0,000*** 
Tiedolliset käsitykset ja 
uskomukset 
0,43 0,000*** 0,34 0,000*** 0,51 0,000*** 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
0,59 0,000*** 0,50 0,000*** 0,41 0,000*** 
 
Matematiikkakuvan osa-alueiden yhteys yleiseen integrointiasenteeseen oli kohtalainen 
(0,40 ≤ r ≤ 0,59). Korrelaatioiden voimakkuus vaihteli sen mukaan, mistä matematiikan osa-
alueesta oli kyse. Geometrian ja mittaamisen kohdalla matematiikkakuvan yhteys integroin-
tiasenteeseen oli korkeintaan heikko (0,20 ≤ r ≤ 0,39). Matematiikkakuvan osa-alueet korre-
loivat eri tavoin myös asenteen eri komponenttien kanssa. Tunteet matematiikkaa kohtaan 
sekä uskomukset itsestä matematiikan oppijana olivat voimakkaammassa yhteydessä asenteen 
tunteet ja toimintavalmius -komponenttiin. Uskomukset matematiikan käyttökelpoisuudesta 
korreloivat puolestaan voimakkaammin asenteen tiedolliset käsitykset ja uskomukset -kom-
ponentin kanssa. 
Sekä käsityö- että matematiikkakuvan todettiin siis olevan yhteydessä oppilaiden integ-
rointiasenteisiin. Aiemmassa luvussa kuvattujen sukupuolten, koulujen sekä valinnaiskursseja 
opiskelleiden ja ei-opiskelleiden välisten integrointiasenne-erojen selittämiseksi tutkittiin 
myös näiden taustamuuttujien yhteyttä käsityö- ja matematiikkakuvaan. Mahdollisten erojen 
testaamiseen käytettiin Mann-Whitneyn U-testiä (ks. liite 12 taulukot 1–3). Sukupuolet erosi-
vat toisistaan tilastollisesti merkitsevällä tavalla monen käsityö- ja matematiikkakuvan osa-
alueen suhteen. Pojat pitivät sekä käsityöstä että matematiikasta enemmän kuin tytöt, ja hei-
dän uskomuksensa itsestään matematiikan oppijoina olivat huomattavasti positiivisempia kuin 
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tyttöjen. Koulujen välisiä eroja tutkittiin vain tyttöjen osalta, koska ainoastaan tyttöjen integ-
rointiasenteet erosivat kouluittain tilastollisesti merkitsevällä tavalla. Koulun A tytöt pitivät 
käsityöstä koulun B tyttöjä enemmän. Koulun B tytöt puolestaan pitivät matematiikkaa käyt-
tökelpoisempana kuin koulun A tytöt. Käsityön valinnaiskursseja opiskelleiden oppilaiden 
käsityökuvan kaikki osa-alueet olivat tilastollisesti merkitsevällä tavalla positiivisempia kuin 
niillä, jotka eivät olleet opiskelleet käsityön valinnaiskursseja. 
Lisäksi tutkittiin sukupuolten välisiä eroja käsityö- ja matematiikkakuvan yhteydessä in-
tegrointiasenteisiin. Käsityökuvan yhteys integrointiasenteisiin ei ollut yhtä voimakas eri su-
kupuolilla (ks. liite 13 taulukot 1 ja 2). Pojilla lähes kaikki korrelaatiot olivat suurempia kuin 
tytöillä, eli käsityökuva oli voimakkaammassa yhteydessä poikien kuin tyttöjen integroin-
tiasenteisiin. Erityisesti käsityö tuotteen valmistamisena -summamuuttuja korreloi pojilla 
voimakkaammin integrointiasennesummamuuttujiin kuin tytöillä. Matematiikkakuvankaan eri 
osa-alueiden yhteys integrointiasenteisiin ei ollut aivan samanlaista eri sukupuolilla (ks. liite 
14 taulukot 1 ja 2). Tytöillä tunteet matematiikkaa kohtaan sekä uskomukset itsestä matema-
tiikan oppijana -summamuuttujat korreloivat hieman voimakkaammin kuin pojilla lähes kaik-
kien integrointiasennesummamuuttujien kanssa. Pojilla puolestaan uskomukset matematiikan 
käyttökelpoisuudesta korreloivat selvästi voimakkaammin integrointiasennesummamuuttujien 
kanssa kuin tytöillä. Tytöillä tunteet matematiikkaa kohtaan oli voimakkaimmassa yhteydessä 




7.4 Oppilaiden jakautuminen asenneryhmiin 
 
Tutkimusongelmaan 4.1 eli ”Millaisiin ryhmiin oppilaat voidaan luokitella integrointiasen-
teidensa, käsityökuvansa ja matematiikkakuvansa perusteella?” etsittiin vastausta klusteriana-
lyysilla. Menetelmänä käytettiin k-keskiarvoklusterointia. Muuttujiksi ryhmittelyanalyysiin 
valittiin kaikista matematiikka- ja käsityökuvaväittämistä laaditut summamuuttujat matema-
tiikkakuva ja käsityökuva sekä yleistä asennetta matematiikan ja käsityön integrointia kohtaan 
mittaava summamuuttuja matematiikka yleensä. Muuttujista laadittiin laatikko-janakuviot 
poikkeavien havaintojen eli outliereiden löytämiseksi. Yksi havainto oli poikkeava käsityöku-
van suhteen, joten se poistettiin. Muiden muuttujien osalta poikkeavia havaintoja ei löytynyt. 
Analyysiin otettiin siis mukaan 185 havaintoa. 
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Raportoitavaksi valittiin kolmen klusterin malli, koska se oli tulkinnallisesti mielekkäin. 
Taulukossa 15 on esitetty summamuuttujien standardoidut keskiarvot klustereittain. Ensim-
mäiseen klusteriin kuuluvat oppilaat ovat käsityökuvaltaan hieman keskitasoa positiivisempia, 
mutta heidän matematiikkakuvansa on hieman keskitasoa negatiivisempi. Näiden oppilaiden 
integrointiasenne on keskitasoa. Klusteri nimettiin ”keskitasoisten” klusteriksi integroin-
tiasenteen perusteella. Tähän klusteriin sijoittui eniten oppilaita. 
 
TAULUKKO 15. Ryhmittelyanalyysin lopulliset klusterit (N = 185) 
 
Summamuuttujien standardoidut keskiarvot 
Klusterit Käsityökuva Matematiikkakuva Integrointiasenne: 
matematiikka 
yleensä 
1. Keskitasoiset (n = 78) 0,4 –0,3 0,0 
2. Positiiviset (n = 48) 0,6 1,2 1,1 
3. Negatiiviset (n = 59) –1,1 –0,6 –0,9 
 
Klustereiden 2 ja 3 oppilaat edustavat ääripäitä käsityö- ja matematiikkakuvansa sekä 
integrointiasenteensa suhteen. Klusterin 2 muodostavat oppilaat, joiden käsityö- ja matema-
tiikkakuva sekä integrointiasenne ovat kaikki keskitasoa positiivisempia. Tähän klusteriin 
sijoittui vähiten oppilaita. Klusterin 3 oppilaat ovat puolestaan sekä käsityö- ja matematiikka-
kuvaltaan että integrointiasenteeltaan keskitasoa negatiivisempia. Klusteri 2 nimettiin ”posi-
tiivisten” ja klusteri 3 ”negatiivisten” klusteriksi. 
Klustereiden muodostamisen jälkeen tutkittiin oppilaiden jakautumista klustereihin luo-
kiteltujen taustamuuttujien eli sukupuolen, koulun, käsityön painotuksen ja käsityön valin-
naiskurssien opiskelun mukaan. Näin vastattiin tutkimusongelmaan 4.2. Jakautumisen tasai-
suutta tutkittiin ristiintaulukoinnilla ja χ²-riippumattomuustestillä. Sukupuolten välinen ero 
klustereihin jakautumisessa oli tilastollisesti melkein merkitsevä (χ²(2) = 6,562, p = 0,038). 
Taulukossa 16 on esitetty tyttöjen ja poikien jakautuminen klustereihin. Taulukosta havaitaan, 
että yhtä suuri prosenttiosuus tytöistä ja pojista sijoittui keskitasoisten klusteriin. Toisen ja 
kolmannen klusterin kohdalla sukupuolet erosivat toisistaan. Positiivisten klusteriin kuuluu 








TAULUKKO 16. Oppilaiden jakautuminen klustereihin sukupuolen mukaan (N = 185) 
 Tytöt Pojat 
f % f % 
1. Keskitasoiset 42 42 36 42 
2. Positiiviset 19 19 29 34 
3. Negatiiviset 38 38 21 24 
Yhteensä 99 100 86 100 
 
Koulujen välinen ero klustereihin jakautumisessa ei ollut tilastollisesti merkitsevä (χ²(2) 
= 3,749, p = 0,153). Sen sijaan tekstiilityön ja teknisen työn opiskelijoiden välinen ero oli 
tilastollisesti melkein merkitsevä (χ²(2) = 6,701, p = 0,035). Taulukossa 17 on esitetty oppi-
laiden jakautuminen klustereihin käsityön painotuksen mukaan. Jakaumat eivät luonnollisesti 
poikkea kovin paljon sukupuolen mukaisista jakaumista, koska suurin osa pojista opiskeli 
teknistä työtä ja suurin osa tytöistä tekstiilityötä. Kuten sukupuolimuuttujan kohdalla, tässäkin 
suurimmat erot ovat klustereiden 2 ja 3 kohdalla. Positiivisten klusteriin 2 kuuluu enemmän 
teknisen työn opiskelijoita ja negatiivisten klusteriin tekstiilityön opiskelijoita. 
 
TAULUKKO 17. Oppilaiden jakautuminen klustereihin käsityön painotuksen mukaan (N = 
182) 
 Tekstiilityö Tekninen työ 
f % f % 
1. Keskitasoiset 40 40 37 45 
2. Positiiviset 20 20 27 33 
3. Negatiiviset 39 39 19 23 
Yhteensä 99 100 83 100 
 
Käsityön valinnaiskurssit -taustamuuttujan kohdalla ero klustereihin jakautumisessa oli 
tilastollisesti merkitsevä (χ²(2) = 14,618, p = 0,001). Taulukosta 18 nähdään oppilaiden jakau-
tuminen klustereihin käsityön valinnaiskurssien opiskelun mukaan. Käsityön valinnaiskursse-
ja opiskelleet sijoittuivat enimmäkseen keskitasoisten ja positiivisten klustereihin. Tämä on 









TAULUKKO 18. Oppilaiden jakautuminen klustereihin käsityön valinnaiskurssien opiskelun 
mukaan (N = 185) 
 On opiskellut Ei ole opiskellut 
f % f % 
1. Keskitasoiset 66 49 12 24 
2. Positiiviset 37 27 11 22 
3. Negatiiviset 33 24 26 53 







8.1 Tulosten tarkastelu 
 
Tutkimustulosten mukaan keskiverto-oppilaan asenteet käsityön ja matematiikan integrointia 
kohtaan olivat melko neutraaleja. Asenteet vaihtelivat sen mukaan, mitä asenteen osa-aluetta 
tarkasteltiin. Tiedolliset käsitykset ja uskomukset käsityön ja matematiikan integroinnista 
olivat positiivisempia kuin tunteet integrointia kohtaan ja toimintavalmius integrointiin. Oppi-
laiden keskuudessa oli siis tavallisempaa myöntää käsityön ja matematiikan välisen yhteyden 
olemassaolo kuin suhtautua käytännössä positiivisesti näiden oppiaineiden integrointiin. Sama 
tulos tuli esille myös avoimista vastauksista: useimmat tunteisiin liittyvät vastaukset olivat 
negatiivisia ja useimmat tiedollisiin käsityksiin ja uskomuksiin liittyvät positiivisia. 
Asenteen tiedolliset käsitykset ja uskomukset -osa-alueen voidaan katsoa viittaavan op-
pijan sisäiseen integrointiprosessiin, jota ovat kuvanneet esimerkiksi Aaltonen (2003, 54), 
Eriksson (1986, 276) ja Kiviniemi (1991, 63). Tulosten mukaan lähes puolet oppilaista asen-
noitui positiivisesti integrointiin tiedollisten käsitysten ja uskomusten osalta. Nämä oppilaat 
näkivät melko paljon matematiikan ja käsityön välisiä yhteyksiä, esimerkiksi että kolmiulot-
teisesta hahmottamisesta on hyötyä käsitöissä. Näiden oppilaiden ajatuksissa käsityön ja ma-
tematiikan oppiainekset olivat siis ainakin jossain määrin sulautuneet kokonaisuudeksi, integ-
roituneet. Pitkälle edistyneestä oppijan sisäisestä integraatioprosessista kertoivat ”Matema-
tiikka on osa käsityötä” -tyyppiset vastaukset lomakkeen avoimeen kysymykseen. Tulos vah-
vistaa Lehtiniemen (2005, 17) proseminaarityössään tekemän havainnon siitä, että oppilaat 
näkevät matematiikan ja käsityön välisen yhteyden. Tämän tutkielman tulosten ja aiemman 
tiedon vertailussa hyödynnetään myös opinnäytetutkielmia, koska käsityön ja matematiikan 
integroinnista on hyvin vähän aiempaa tutkimusta. 
Oppilaiden tunteet ja toimintavalmius integrointiin olivat neutraaleja, lievästi negatiivi-
sen puolella. Myös Keskiahon (2009, 23) kandidaatin tutkielman kyselyyn osallistuneet opet-
tajat raportoivat oppilaiden negatiivisista asenteista matematiikan hyödyntämiseen käsityö-
tunneilla. Kokkosen (2006, 62) pro gradu -tutkielmaansa varten haastattelemien opettajien 
mukaan matemaattisten taitojen käyttäminen käsityössä on vaikeaa kaikille yläasteen oppilail-
le, minkä voi olettaa vaikuttavan myös integroinnin miellyttävyyteen. Leppäahon (2007, 187) 
väitöstutkimuksen oppilaat sen sijaan kokivat eri oppiaineisiin integroidun ongelmanratkaisu-
kurssin ja siinä luodut oppimisympäristöt yleisesti myönteisiksi. Oppilaat pitivät erityisesti 
siitä kurssin osa-alueesta, jossa integroitiin käsityötä ja matematiikkaa. Tuloksen erilaisuus 
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johtunee integrointisuunnasta: tässä tutkielmassa suuntana oli matematiikan integrointi käsi-
työhön, Leppäahon tutkimuksessa integroitiin käsityötä matematiikkaan. Erona on myös se, 
että Leppäahon tutkimuksessa integrointi toteutettiin käytännössä, jolloin pystyttiin kysymään 
kenties luotettavammin integrointiin liittyviä todellisia tunteita. Mahdollisesti myös matema-
tiikkaa voisi integroida käsityöhön niin houkuttelevalla tavalla, että oppilaat kokisivat sen 
myönteiseksi. 
Oppilaiden asenteet käsityön ja matematiikan integrointia kohtaan vaihtelivat asenteen 
osa-alueiden lisäksi sen mukaan, mistä matematiikan osa-alueesta oli kyse. Tikkasen (2008, 
273) mukaan oppilaiden asenteet matematiikkaa kohtaan saattavatkin vaihdella sisältöalueit-
tain. Käsityöhön integroitavista matematiikan osa-alueista oppilaat asennoituivat selvästi po-
sitiivisimmin mittaamiseen. Mittaamiseen liittyvien taitojen tarpeellisuus käsityössä tuli esille 
myös avoimissa vastauksissa. Mittaaminen onkin kenties luontevimmin käsityöhön sovellet-
tava matematiikan osa-alue. 
Poikien integrointiasenteet olivat merkittävästi tyttöjen integrointiasenteita positiivi-
sempia. Ero oli huomattavin asenteen tunteet ja toimintavalmius -komponentin osalta. Tiedol-
lisissa käsityksissä ja uskomuksissa tyttöjen ja poikien välinen ero ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevä. Tulokset tyttöjen ja poikien matematiikka- ja käsityökuvasta auttoivat ymmärtämään 
sukupuolten välistä eroa integrointiasenteissa.  
Poikien käsityö- ja matematiikkakuva olivat monen osa-alueen suhteen positiivisemmat 
kuin tytöillä. PISA-tulosten mukaan suomalaisnuorten matematiikka-asenteet ovatkin vahvas-
ti sidoksissa sukupuoleen (Kupari & Välijärvi 2005, 227). Sukupuolierot näkyivät myös tässä 
tutkielmassa: pojat pitivät matematiikasta enemmän kuin tytöt ja heidän uskomuksensa itses-
tään matematiikan oppijoina olivat huomattavasti tyttöjen uskomuksia positiivisempia. Nämä 
sukupuolten väliset erot ovat myös aiemman, laajemman tutkimuksen vahvistamia (ks. Kupari 
& Välijärvi 2005, 153, 159, 227; Mattila 2005, 7). Tyttöjen ja poikien uskomukset matematii-
kan käyttökelpoisuudesta olivat sen sijaan yhtä positiivisia. Vuoden 2003 PISA-tutkimuksessa 
sekä perusopetuksen matematiikan kansallisia oppimistuloksia tutkittaessa on tosin löydetty 
poikien eduksi eroja myös käsityksissä matematiikan hyödyllisyydestä (Kupari & Välijärvi 
2005, 227; Mattila 2005, 7, 94). 
Lisäksi pojat pitivät käsityöstä enemmän kuin tytöt. Samanlaisia tuloksia on saatu 9.-
luokkalaisille tehdyssä käsityön oppimistulosten arvioinnissa (Laitinen, Hilmola & Juntunen 
2011, 178). Sen sijaan tässä tutkimuksessa sukupuolten välillä ei ollut eroa näkemyksissä kä-
sityöprosessin kokonaisuudesta. Tulos poikkeaa Lepistön (2004, 194) väitöskirjassaan teke-
mästä havainnosta, jonka mukaan naisopiskelijoiden käsitykset käsityöstä olivat jäsen-
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tyneempiä kuin miesopiskelijoiden. Lepistön tutkimuksen kohteena olleet henkilöt kuuluivat 
tosin eri ikäryhmään kuin tässä tutkielmassa tutkitut oppilaat. Tuloksensa pohjalta Lepistö 
pohti, suuntautuvatko perusopetuksen tekstiilityön opinnot teknisen työn opintoja laajemmin 
kokonaisen käsityön tekemiseen ja siten käsityön kokonaisvaltaiseen ymmärtämiseen. Tämä 
tutkimus ei anna aihetta vastaavaan oletukseen. 
Erot käsityö- ja matematiikkakuvassa selittävät mahdollisesti myös muita taustamuuttu-
jittain havaittuja eroja integrointiasenteissa. Koulu B:n oppilaiden integrointiasenteet olivat 
positiivisempia kuin koulussa A. Ero oli havaittavissa sekä tyttöjen että poikien asenteissa, 
mutta se oli tilastollisesti merkitsevä vain tytöillä. Koulu B:n tytöt pitivät matematiikkaa käyt-
tökelpoisempana kuin koulu A:n tytöt, mikä ilmeisesti heijastui myös integrointiasenteisiin. 
Tekniseen työhön painottuneiden integrointiasenteet olivat positiivisemmat kuin tekstiilityö-
hön painottuneiden. Koska enemmistö oppilaista oli valinnut painotuksensa perinteisen suku-
puoliroolin mukaisesti, erot johtunevat enimmäkseen sukupuolten välisistä eroista. Lisäksi 
käsityön valinnaiskursseja opiskelleiden integrointiasenteet olivat positiivisempia kuin niillä, 
jotka olivat opiskelleet vain käsityön pakolliset kurssit. Syynä lienee se, että valinnaiskursseja 
opiskelleiden käsityökuva oli positiivisempi. 
Käsityön ja matematiikan arvosanat olivat positiivisessa yhteydessä integrointiasentei-
siin. Mitä parempia arvosanoja oppilaat olivat saaneet, sitä positiivisemmat asenteet heillä oli 
matematiikan ja käsityön integrointia kohtaan. Tämä onkin luonnollista, sillä asenteet ja kyvyt 
ovat Peltosen ja Ruohotien (1992, 39) mukaan usein vuorovaikutuksessa keskenään – jos yk-
silö kokee onnistuneensa jollakin alalla, hän asennoituu siihen entistä myönteisemmin ja lisää 
ponnistelujaan. Tulosten mukaan matematiikan ja käsityön arvosanat olivat heikommassa 
yhteydessä tyttöjen kuin poikien integrointiasenteisiin. Tyttöjen negatiivisten integrointiasen-
teiden taustalla ei siis ollut käsityön tai matematiikan heikko osaaminen yhtä usein kuin pojil-
la. Käsityön ja matematiikan arvosanat eivät selitä sukupuolten välisiä eroja integrointiasen-
teissa siitäkään syystä, että koko aineiston tyttöjen ja poikien keskiarvot sekä käsityössä että 
matematiikassa olivat samat. Kouluittain tarkasteltuna eroja sen sijaan löytyi. Aiempi tutki-
mus on osoittanut, että suomalaiset pojat ja tytöt ovat matematiikassa suurin piirtein yhtä hy-
viä (Mattila 2005, 8, 61; Sulkunen ym. 2010, 32). Käsityön osalta aiempi tutkimus on osoitta-
nut, että tytöt ovat saaneet keskimäärin parempia arvosanoja kuin pojat (Laitinen, Hilmola & 
Juntunen 2011, 171). 
Oppilaan käsitys käsityöprosessin kokonaisuudesta oli merkittävimmässä yhteydessä in-
tegrointiasenteisiin oleva käsityökuvan osa-alue. Mitä enemmän oppilaan käsitys käsityöpro-
sessista oli kokonaisen käsityön mukainen, sitä selvemmin hän näki käsityön ja matematiikan 
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välisen yhteyden ja myös suhtautui integrointiin positiivisesti. Tulos tukee Pölläsen ja Kröge-
rin (esim. 2004, 164) väitettä siitä, että kun käsityötä opetetaan pyrkien kokonaiseen käsityö-
prosessiin, siihen integroituu luonnollisella tavalla myös muiden oppiaineiden sisältöjä. 
Käsityöstä pitäminen oli seuraavaksi voimakkaimmassa yhteydessä integrointiasentei-
siin oleva käsityökuvan osa-alue. Mitä enemmän oppilas piti käsitöistä, sitä positiivisemmin 
hän suhtautui integrointiin. Käsityön näkeminen tuotteen valmistamisena oli negatiivisessa 
yhteydessä oppilaiden integrointiasenteisiin. Tämä on luonnollista, koska mitä pitemmälle 
ositettua käsityö on, sitä enemmän siinä painottuvat vain tekemisen prosessin manuaaliset 
vaiheet (Kojonkoski-Rännäli 1995, 98). Oppilaat, jotka käsittävät käsityön lähinnä tuotteen 
valmistamiseksi, eivät siis yleensä koe matematiikkaa tarpeelliseksi osaksi käsityötä. Yhteys 
ei kuitenkaan ollut yhtä voimakas kuin kokonaisen käsityöprosessin kohdalla. Heikompi kor-
relaatio johtunee siitä, että matemaattisia taitoja voidaan tietysti tarvita myös käsitöiden val-
mistusvaiheessa. Siksi ositetusta käsityöstä pitäminen ei välttämättä johda negatiivisiin integ-
rointiasenteisiin. Kojonkoski-Rännälin (1995, 98) mukaan ositetussakin käsityössä syntyy 
sisäisiä kvalifikaatioita eli taitoja ja kykyjä. 
Matematiikkakuvan yhteys oppilaiden integrointiasenteeseen oli voimakkaampi kuin 
käsityökuvan. Tämä on ymmärrettävää, koska integrointiasenteet mittaavat nimenomaan 
asennetta matematiikan hyödyntämiseen käsityössä eli käytännössä tietynlaista matematiikka-
asennetta. Pehkosen (1995, 21) mukaan matemaattiset uskomukset voivat vaikuttaa voimak-
kaasti siihen, miten matematiikkaa opitaan ja käytetään. Jäykät ja negatiiviset uskomukset 
matematiikasta voivat aiheuttaa sen, että oppilas keskittyy oppimisessaan enemmän muista-
miseen kuin ymmärtämiseen. Jos matematiikassa opittuja asioita ei ymmärrä, niitä on varmas-
ti myös vaikeampi soveltaa käytäntöön esimerkiksi käsityötunneilla.  
Klusterianalyysi osoitti, että oppilaat voidaan jakaa toisistaan selvästi poikkeaviin ryh-
miin matematiikka- ja käsityökuvansa sekä integrointiasenteensa perusteella. Analyysin tu-
loksena syntyi kolme ryhmää: asenteiltaan keskitasoiset oppilaat, keskitasoa positiivisemmat 
sekä keskitasoa negatiivisemmat oppilaat. Koska matematiikka- ja käsityökuva korreloivat 
melko voimakkaasti integrointiasenteen kanssa, on luonnollista, että jokaisessa klusterissa 
muuttujien standardoidut keskiarvot ovat lähellä toisiaan. Esimerkiksi keskitasoa negatiivi-
semmat oppilaat olivat siis keskitasoa negatiivisempia sekä käsityö- ja matematiikkakuvansa 
että integrointiasenteensa osalta. Negatiivinen käsityö- ja matematiikkakuva sekä negatiiviset 
integrointiasenteet kasautuvat siis usein samoille henkilöille. χ²-riippumattomuustesti osoitti, 
että nämä henkilöt ovat usein tyttöjä, tekstiilityön opiskelijoita ja lisäksi sellaisia oppilaita, 
jotka eivät ole opiskelleet käsityön valinnaiskursseja. Klusterianalyysi siis vahvisti saatua 
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tulosta siitä, että tyttöjen integrointiasenteet sekä matematiikka- ja käsityökuva ovat negatiivi-





Tutkielman tavoitteena oli kuvata, miten oppilaat asennoituvat käsityön ja matematiikan in-
tegrointiin. Lisäksi tarkoituksena oli tutkia käsityö- ja matematiikkakuvan sekä taustamuuttu-
jien yhteyttä integrointiasenteisiin ja jakaa oppilaat näiden tekijöiden perusteella erilaisiin 
ryhmiin. Tavoitteet saavutettiin hyvin – aineiston avulla pystyttiin kuvailemaan kattavasti 
oppilaiden asenteita käsityön ja matematiikan integrointia kohtaan, integrointiasenteiden yh-
teys eri tekijöihin saatiin selville ja toisistaan poikkeavat ryhmät pystyttiin muodostamaan.  
Erityisesti käsityö- ja matematiikkakuvan havaitulla yhteydellä integrointiasenteisiin on 
merkitystä opettajien käytännön työn kannalta. Oppilaan käsityö- ja matematiikkakuva sisäl-
tävät nimittäin myös sellaisia osia, joihin käsityönopettaja voi pyrkiä vaikuttamaan. Opettaja 
voi rohkaista oppilaita luottamaan omiin matemaattisiin taitoihinsa, ja hän voi ohjata oppilaita 
huomaamaan matematiikan hyödyllisyyden käytännön elämässä, erityisesti käsityössä. Lisäk-
si opettaja voi vaikuttaa tekemillään ratkaisuilla siihen, miten kokonaiseksi oppilaiden käsitys 
käsityöprosessista muodostuu. Takalan (2000, 13) mukaan oppilaita voi auttaa ymmärtämään 
matematiikan käyttöarvon osoittamalla heille käsityön ja matematiikan yhtymäkohdat. Koko-
naisen käsityöprosessin haltuun ottamiseen voi pyrkiä esimerkiksi taitolaji-, tuotesuunnittelu- 
tai taidepainotteisella käsityöllä (ks. Pöllänen 2009; Pöllänen & Kröger 2004; 2006). Näillä 
toimenpiteillä opettajan on mahdollista edistää myös oppilaiden integrointiasenteiden muok-
kaantumista positiivisempaan suuntaan. 
Koulujen välillä havaitut erot integrointiasenteissa kertovat osaltaan siitä, että tämän 
tutkielman tuloksia ei pidä suoraan yleistää muihin kouluihin. Jotkin tutkielmassa havaitut 
seikat ovat kuitenkin myös aiemman, laajemman tutkimuksen oikeaksi osoittamia: poikien 
matematiikkakuva on positiivisempi kuin tytöillä, ja pojat myös pitävät käsityöstä enemmän 
kuin tytöt. Lisäksi voidaan olettaa, että käsityö- ja ainakin matematiikkakuva ovat yleisellä 
tasolla yhteydessä oppilaan integrointiasenteisiin. Siten myös sukupuoliero integrointiasen-
teissa lienee samansuuntainen koko Suomessa. 
Kuparin ja Välijärven (2005, 227) mukaan sukupuolten väliset erot suomalaisnuorten 
matematiikka-asenteissa kertovat epätasa-arvosta, jolla on vakavia seuraamuksia nuorille it-
selleen ja koko yhteiskunnalle. Samasta epätasa-arvoisuudesta juontavat juurensa myös tässä 
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tutkielmassa havaitut integrointiasenteiden erot sukupuolten välillä. Tulokset nostavat käsi-
työnopettajien haasteeksi erityisesti tyttöjen negatiivisten integrointiasenteiden kohtaamisen. 
Suurin ero sukupuolten välillä oli integrointiin kohdistuvissa tunteissa ja toimintavalmiudessa. 
Mitä asialle voisi sitten tehdä? Tulosten mukaan tyttöjen tunteisiin ja toimintavalmiuteen oli-
vat voimakkaimmin yhteydessä tunteet matematiikkaa ja käsityötä kohtaan sekä uskomukset 
itsestä matematiikan oppijana. Tyttöjen positiivisempien integrointiasenteiden saavuttamisek-
si opettajan tulisi siis kiinnittää huomiota tyttöjen innostamiseen käsityöhön ja matematiik-
kaan sekä tyttöjen matemaattisen itseluottamuksen tukemiseen.  
Ainakin tyttöjen uskomuksiin itsestään matematiikan oppijoina on onneksi mahdollista 
vaikuttaa. Hannulan ja Malmivuoren (1996, 32, 33) mukaan matematiikan tehtävien tekemi-
nen pienryhmissä korreloi positiivisesti tyttöjen matemaattisen itseluottamuksen kanssa. Käsi-
työnopettajat voisivat siis harkita järjestävänsä käsityötunneilla eteen tulevien matemaattisten 
ongelmien ratkaisemisen yksilötyöskentelyn sijaan pienryhmissä. Hannula (2009, 73) koros-
taa myös annettavan palautteen sisällön merkitystä matemaattiselle itseluottamukselle. Tyttö-
jen matemaattinen itseluottamus heikkenee, jos heidän pärjäämisensä matematiikassa kuita-
taan ahkeruudella ja huolellisuudella, ja vain poikien uskotaan olevan lahjakkaita. Myös käsi-
työnopettajat voisivat analysoida kriittisesti omia uskomuksiaan tyttöjen ja poikien matemaat-
tisista taidoista ja tarkkailla erityisesti omaa tapaansa antaa palautetta matemaattisten ongel-
mien parissa kamppaileville tytöille. 
Pehkonen (1995, 24) kirjoittaa, että oppilaan käsitysten tunteminen auttaa opettajaa 
ymmärtämään paremmin oppilaiden ajatuksia ja tekoja sekä tukemaan oppilaiden oppimista. 
Tämän tutkielman tulosten avulla käsityönopettajat pystyvät ymmärtämään paremmin oppi-
laidensa reaktioita, kun käsityötunnin sisältöön integroituu matematiikkaa. Vastahakoisuus 
matemaattisten taitojen käyttämiseen ei välttämättä johdu vain matematiikan huonosta osaa-
misesta, vaan esimerkiksi oppilaan matematiikka- tai käsityökuvasta. Tämän tutkielman tu-
lokset voidaan nähdä myös rohkaisuna käsityönopettajille – enemmistö oppilaista asennoitui 






Tässä tutkielmassa tutkituissa kouluissa käsityötä opiskeltiin painotetusti. Perinteisen suku-
puoliroolin mukaisesti useimmat tytöt opiskelivat tekstiilityötä ja pojat teknistä työtä. Siksi ei 
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voitu tutkia puhtaasti painotuksen yhteyttä integrointiasenteisiin ilman sukupuolen vaikutusta. 
Olisi mielenkiintoista toteuttaa samantyyppinen tutkimus samansisältöistä käsityötä opiskele-
villa oppilailla, jolloin olisi mahdollista tutkia käsityölajin yhteyttä integrointiasenteisiin. 
Kiinnostava jatkotutkimuskohde olisi myös käsityön ja matematiikan integrointi käy-
tännön opetuskokeiluna. Aiheesta voisi laatia esimerkiksi valinnaiskurssin, jonka tavoitteena 
olisi oppia ja kerrata sekä käsityön että matematiikan taitoja. Kurssin suunnittelussa ja toteut-
tamisessa voisi huomioida tässä tutkielmassa esille tulleita integrointiasenteeseen positiivises-
sa yhteydessä olevia tekijöitä. Kurssin tulisi perustua kokonaiseen käsityöprosessiin, ja kurs-
sin aikana voisi pyrkiä tukemaan oppilaiden matemaattista itseluottamusta. Kurssin aluksi ja 
lopuksi voisi järjestää mittauksen integrointiasenteista sekä käsityö- ja matematiikkakuvasta. 
Myös transfer eli oppimisen siirtovaikutus olisi mielenkiintoinen tutkimuskohde. Trans-
feria tapahtuu esimerkiksi silloin, kun oppilas soveltaa matemaattisia taitojaan käsityötunnilla 
eteen tulevien ongelmien ratkaisuun. Olisi mielenkiintoista tutkia, miten vaikeaksi oppilaat 
kokevat matemaattisten taitojen soveltamisen käsityöhön, ja mitä syitä he antavat transferin 
vaikeudelle. Tulosten pohjalta voisi kehittää matematiikan opetusta sellaiseksi, että oppilailla 
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8. Laskujen laskeminen on mukavaa. 
11. Nautin matemaattisten tehtävien pohtimisesta. 
14. Matematiikka on lempiaineeni. 
18. Matematiikan opiskelu on tylsää. 
20. Matematiikka on ikävin osa koulunkäyntiä. 
Uskomukset itsestä ma-
tematiikan oppijana 
7. Pärjään matematiikassa hyvin. 
10. Matematiikka on heikoin kouluaineeni. 
12. En ole sitä tyyppiä, joka osaa hyvin matematiikkaa. 
15. Pystyn selviytymään vaikeistakin matematiikan tehtävistä. 







9. Matematiikkaa tarvitaan muuallakin kuin koulussa. 
13. Matematiikasta on hyötyä jokapäiväisten ongelmien ratkaise-
misessa. 
16. Matematiikan tunneilla opituista taidoista on oppilaille hyötyä 
tulevaisuudessa. 
17. Eri ammateissa tarvitaan matematiikkaa. 









22. Nautin käsitöiden tekemisestä. 
25. Käsitöiden tekeminen on tylsää. 
29. Käsityöt ovat ikävin osa koulunkäyntiä. 
32. Käsityötunnit ovat pitkästyttäviä. 
35. Käsityö on lempiaineeni. 
Käsitys käsityöstä ja 
käsityöprosessista 
• tekeminen vs. 
ajattelu 
26. Käsityö on tekemistä eikä ajattelua. 
28. Käsitöissä ei tarvitse keskittyä ajattelutaitojen kehittämiseen. 
31. Ajatteleminen ja ongelmanratkaisu ovat mielestäni tärkeä osa 
käsityötä. 
36. Minun mielestäni aivojen pitäisi saada levätä käsityötunneilla. 
• kokonainen 
käsityöprosessi 
23. Käsitöiden tekeminen tarkoittaa minun mielestäni ideointia, 
suunnittelua, suunnitelmien toteuttamista ja kaiken tämän arvioimis-
ta. 
24. Minun mielestäni ideointi, suunnittelu tai työskentelyn arviointi 
ei varsinaisesti ole käsityötä. 
33. Käsityötunneilla pitäisi suunnitella ja toteuttaa käsitöitä sekä 
arvioida omaa työskentelyä. 
34. Käsityötunneilla pitäisi keskittyä käsitöiden toteuttamiseen eikä 




27. Minun mielestäni käsitöitä tehdään noudattamalla muiden ihmis-
ten suunnittelemia ohjeita ja malleja. 
30. Käsityötunneilla pitää välttää valmiiden mallien kopioimista. 
37. Selkeiden ”tee näin” -ohjeiden noudattaminen on mielestäni ki-
voin tapa tehdä käsitöitä. 
38. Omien suunnitelmien tekeminen ja noudattaminen on mielestäni 




LIITE 4. Oppilaan integrointiasenteen operationalisointi mittarin väittämiksi 
 
OPPILAAN INTEGROINTIASENNE 
Matematiikka yleensä  39. Minusta on mukavaa soveltaa matematiikassa opittuja asioita 
käytäntöön käsityön tunneilla. 
45. Jos käsityötunneilla pitää osata matematiikkaa, en enää pidä kä-
sitöistä. 
48. En halua tehdä käsityötunnilla mitään sellaista, mikä muistuttaa 
matematiikkaa. 
52. Matematiikka ei minun mielestäni liity millään tavalla käsitöihin. 
54. Matematiikan osaamisesta on hyötyä käsityötunneilla. 
56. Minun mielestäni käsityötunneilla tarvitaan matematiikkaa. 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
46. Minun mielestäni käsitöillä ja matemaattisella ongelmanratkai-
sulla ei ole mitään tekemistä keskenään. 
51. Minusta on mukavaa ratkaista käsityötunnilla työhöni liittyviä 
matemaattisia ongelmia. 
55. Matemaattiset käsitteet ovat liian teoreettisia käsityötunneille. 
60. Matemaattisesta ajattelutavasta on hyötyä käsitöitä tehdessä. 
Laskeminen 40. Laskeminen ei kuulu käsityötunneille. 
42. Prosenttilaskuista on hyötyä käsityössä. 
47. Käsitöiden tekemisessä tarvitaan laskutaitoja. 
58. Lasken mielelläni omaan työhöni liittyviä laskutoimituksia käsi-
työtunnilla. 
Geometria 43. Piirrän mielelläni geometrisia kuvioita (esimerkiksi ympyrä, ne-
liö, suorakaide), jos tarvitsen niitä käsityössäni. 
44. Käsityössä on hyötyä siitä, että pystyy hahmottamaan asioita 
kolmiulotteisesti. 
50. Minun mielestäni käsityössä tarvitaan taitoa piirtää symmetrisiä 
kuvioita. 
59. Minusta olisi kivaa piirtää käsityösuunnitelmia mittakaavassa 





41. Käsityössä tarvitaan taitoa hahmottaa pituuksia. 
49. On tärkeää osata käyttää käsityötunneilla erilaisia välineitä mit-
taamiseen (esim. mittanauha, mittaliisa, työntömitta, rullamitta, vaa-
ka). 
53. Teen käsitöitä mieluiten ilman, että otan mittoja. 
57. Mittaaminen on välttämätön osa käsityön tekemistä. 
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40. Laskeminen ei kuulu käsityötunneille. 
41. Käsityössä tarvitaan taitoa hahmottaa pituuksia. 
42. Prosenttilaskuista on hyötyä käsityössä. 
44. Käsityössä on hyötyä siitä, että pystyy hahmottamaan asioita 
kolmiulotteisesti. 
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39. Minusta on mukavaa soveltaa matematiikassa opittuja asioita 
käytäntöön käsityön tunneilla. 
43. Piirrän mielelläni geometrisia kuvioita (esimerkiksi ympyrä, ne-
liö, suorakaide), jos tarvitsen niitä käsityössäni. 
45. Jos käsityötunneilla pitää osata matematiikkaa, en enää pidä kä-
sitöistä. 
48. En halua tehdä käsityötunnilla mitään sellaista, mikä muistuttaa 
matematiikkaa. 
51. Minusta on mukavaa ratkaista käsityötunnilla työhöni liittyviä 
matemaattisia ongelmia. 
53. Teen käsitöitä mieluiten ilman, että otan mittoja. 
58. Lasken mielelläni omaan työhöni liittyviä laskutoimituksia käsi-
työtunnilla. 
59. Minusta olisi kivaa piirtää käsityösuunnitelmia mittakaavassa 






LIITE 8. Avointen vastausten luokittelurunko 
 
- ei vastausta (120 kpl) 
- kyselylomaketta arvioiva vastaus (10 kpl) 
- muu integrointiin liittymätön vastaus (7 kpl) 
- integrointiin liittyvä vastaus (49 kpl) 
o tunteet 
 positiiviset tunteet 
 negatiiviset tunteet 
o toimintavalmius 
 positiivinen toimintavalmius 
 negatiivinen toimintavalmius 
o tiedolliset käsitykset ja uskomukset 
 positiiviset käsitykset ja uskomukset 
 negatiiviset käsitykset ja uskomukset 
 kuinka paljon matematiikkaa tarvitaan käsityössä 




LIITE 9. Sukupuolten väliset erot integrointiasenteissa kouluittain 
 
TAULUKKO 1. Sukupuolten väliset erot koulun A oppilaiden integrointiasenteissa (N = 74) 
t-testit Summamuuttuja ka. tytöt ka. pojat t df p 
Matematiikka yleensä 2,85 3,29 -2,473 72 0,016* 
Laskeminen 2,72 2,88 -0,940 72 0,351 
Geometria 2,86 3,07 -1,229 72 0,223 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
2,58 2,92 -2,424 72 0,018* 










35,03 41,55 530,5 0,205 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
35,11 41,43 534,0 0,215 
Mittaaminen 36,00 39,96 575,0 0,436 
 
TAULUKKO 2. Sukupuolten väliset erot koulun B oppilaiden integrointiasenteissa (N = 112) 
t-testit Summamuuttuja ka. tytöt ka. pojat t df p 
Matematiikka yleensä 3,25 3,52 -1,716 110 0,089 
Laskeminen 3,00 3,21 -1,331 110 0,186 
Geometria 3,19 3,32 -0,989 110 0,325 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
2,83 3,19 -2,458 110 0,016* 










56,41 56,59 1561,0 0,977 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
53,54 59,26 1406,0 0,348 





LIITE 10. Koulujen väliset erot integrointiasenteissa sukupuolittain 
 
TAULUKKO 1. Koulujen väliset erot tyttöjen integrointiasenteissa (N = 100) 
t-testit Summamuuttuja ka. koulu A ka. koulu B t df p 
Matematiikka yleensä 2,85 3,25 –2,483 98 0,015* 
Laskeminen 2,72 3,00 –1,723 96,5 0,088 
Geometria 2,86 3,19 –2,285 98 0,024* 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
2,58 2,83 –1,762 95,8 0,081 










41,97 57,77 849,5 0,007** 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
42,74 57,11 885,0 0,013* 
Mittaaminen 45,36 54,88 1005,5 0,099 
 
TAULUKKO 2. Koulujen väliset erot poikien integrointiasenteissa (N = 86) 
t-testit Summamuuttuja ka. koulu A ka. koulu B t df p 
Matematiikka yleensä 3,29 3,52 –1,320 84 0,191 
Laskeminen 2,88 3,21 –1,863 84 0,066 
Geometria 3,07 3,32 –1,575 84 0,119 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
2,92 3,19 –1,661 84 0,100 










39,14 45,60 690,0 0,260 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
36,04 47,10 603,0 0,051 





LIITE 11. Käsityön ja matematiikan arvosanojen yhteys integrointiasenteisiin sukupuolittain 
 
TAULUKKO 1. Käsityön ja matematiikan arvosanojen yhteys tyttöjen integrointiasenteisiin 
Pearsonin korrelaatiokertoimilla (r) mitattuna (käsityön arvosana: N = 99, matematiikan arvo-
sana: N = 98) 
 Käsityön arvosana Matematiikan arvosana 
Summamuuttuja r p r p 
Matematiikka yleensä 0,16 0,116 0,34 0,001** 
Matemaattinen ajattelu ja ongelman-
ratkaisu 
0,07 0,476 0,26 0,009** 
Laskeminen 0,10 0,316 0,18 0,074 
Geometria 0,10 0,320 0,22 0,029* 
Mittaaminen 0,13 0,195 0,24 0,017* 
Tiedolliset käsitykset ja uskomukset 0,08 0,421 0,22 0,029* 
Tunteet ja toimintavalmius 0,21 0,038* 0,38 0,000*** 
 
TAULUKKO 2. Käsityön ja matematiikan arvosanojen yhteys poikien integrointiasenteisiin 
Pearsonin korrelaatiokertoimilla (r) mitattuna (käsityön arvosana: N = 84, matematiikan arvo-
sana: N = 86) 
 Käsityön arvosana Matematiikan arvosana 
Summamuuttuja r p r p 
Matematiikka yleensä 0,42 0,000*** 0,49 0,000*** 
Matemaattinen ajattelu ja ongelman-
ratkaisu 
0,37 0,001** 0,36 0,001** 
Laskeminen 0,41 0,000*** 0,44 0,000*** 
Geometria 0,42 0,000*** 0,31 0,003** 
Mittaaminen 0,39 0,000*** 0,28 0,010* 
Tiedolliset käsitykset ja uskomukset 0,47 0,000*** 0,38 0,000*** 





LIITE 12. Sukupuolen, koulun ja käsityön valinnaiskurssien yhteys oppilaiden käsityö- ja 
matematiikkakuvaan 
 









Tunteet käsityötä kohtaan 86,15 102,05 3565,0 0,044* 
 Kokonainen käsityöprosessi 95,65 91,01 4085,5 0,555 
 Käsityö tuotteen valmistamisena 100,56 85,29 3594,0 0,052 
 Tunteet matematiikkaa kohtaan 83,51 105,12 3301,0 0,006** 
 Uskomukset itsestä matematii-
kan oppijana 
79,49 109,80 2898,5 0,000*** 
 Uskomukset matematiikan käyt-
tökelpoisuudesta 
92,03 95,21 4153,0 0,687 
 
TAULUKKO 2. Koulujen väliset erot tyttöjen käsityö- ja matematiikkakuvassa (N = 100) 
U-testi 
 





Tunteet käsityötä kohtaan 58,95 43,31 853,5 0,007** 
 Kokonainen käsityöprosessi 47,96 52,67 1125,0 0,415 
 Käsityö tuotteen valmistamisena 51,87 49,33 1179,0 0,661 
 Tunteet matematiikkaa kohtaan 48,70 52,04 1159,0 0,565 
 Uskomukset itsestä matematii-
kan oppijana 
48,30 52,37 1141,0 0,484 
 Uskomukset matematiikan käyt-
tökelpoisuudesta 
44,25 55,82 954,5 0,046* 
 
TAULUKKO 3. Käsityön valinnaiskurssien opiskelun yhteys oppilaiden käsityö- ja matema-
tiikkakuvaan (N = 186) 
U-testi 
 
Summamuuttuja Mean rank 
val. 
Mean rank ei 
val. 
U p 
Tunteet käsityötä kohtaan 106,81 57,30 1590,0 0,000*** 
 Kokonainen käsityöprosessi 99,90 76,08 2529,0 0,007** 
 Käsityö tuotteen valmistamisena 88,35 107,51 2699,5 0,030* 
 Tunteet matematiikkaa kohtaan 94,88 89,76 3213,0 0,565 
 Uskomukset itsestä matematii-
kan oppijana 
93,76 92,76 3363,0 0,909 
 Uskomukset matematiikan käyt-
tökelpoisuudesta 





LIITE 13. Käsityökuvan yhteys integrointiasenteisiin sukupuolittain 
 
TAULUKKO 1. Käsityökuvan yhteys tyttöjen integrointiasenteisiin Spearmanin korrelaa-












rs p rs p rs p 
Matematiikka yleensä 0,34 0,001** 0,46 0,000*** –0,30 0,002** 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
0,33 0,001** 0,32 0,001** –0,24 0,015* 
Laskeminen 0,26 0,009** 0,39 0,000*** –0,17 0,089 
Geometria 0,32 0,001** 0,31 0,002** –0,17 0,088 
Mittaaminen 0,30 0,003** 0,42 0,000*** –0,36 0,000*** 
Tiedolliset käsitykset 
ja uskomukset 
0,32 0,001** 0,52 0,000*** –0,28 0,005** 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
0,40 0,000*** 0,30 0,003** –0,28 0,004** 
 
TAULUKKO 2. Käsityökuvan yhteys poikien integrointiasenteisiin Spearmanin korrelaa-












rs p rs p rs p 
Matematiikka yleensä 0,44 0,000*** 0,43 0,000*** –0,38 0,000*** 
Matemaattinen ajatte-
lu ja ongelmanratkaisu 
0,43 0,000*** 0,49 0,000*** –0,39 0,000*** 
Laskeminen 0,43 0,000*** 0,51 0,000*** –0,36 0,001** 
Geometria 0,49 0,000*** 0,51 0,000*** –0,36 0,001** 
Mittaaminen 0,52 0,000*** 0,40 0,000*** –0,35 0,001** 
Tiedolliset käsitykset 
ja uskomukset 
0,50 0,000*** 0,46 0,000*** –0,43 0,000*** 
Tunteet ja toiminta-
valmius 






LIITE 14. Matematiikkakuvan yhteys integrointiasenteisiin sukupuolittain 
 
TAULUKKO 1. Matematiikkakuvan yhteys tyttöjen integrointiasenteisiin Spearmanin korre-














rs p rs p rs p 
Matematiikka yleensä 0,50 0,000*** 0,50 0,000*** 0,41 0,000*** 
Matemaattinen ajattelu 
ja ongelmanratkaisu 
0,48 0,000*** 0,35 0,000*** 0,32 0,001*** 
Laskeminen 0,41 0,000*** 0,27 0,006** 0,43 0,000*** 
Geometria 0,40 0,000*** 0,29 0,004** 0,26 0,011* 
Mittaaminen 0,34 0,001** 0,21 0,038* 0,28 0,005** 
Tiedolliset käsitykset ja 
uskomukset 
0,42 0,000*** 0,28 0,004** 0,45 0,000*** 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
0,58 0,000*** 0,50 0,000*** 0,33 0,001** 
 
TAULUKKO 2. Matematiikkakuvan yhteys poikien integrointiasenteisiin Spearmanin korre-














rs p rs p rs p 
Matematiikka yleensä 0,49 0,000*** 0,46 0,000*** 0,59 0,000*** 
Matemaattinen ajattelu 
ja ongelmanratkaisu 
0,46 0,000*** 0,43 0,000*** 0,55 0,000*** 
Laskeminen 0,51 0,000*** 0,41 0,000*** 0,59 0,000*** 
Geometria 0,36 0,001** 0,32 0,003** 0,47 0,000*** 
Mittaaminen 0,25 0,020* 0,17 0,118 0,33 0,002** 
Tiedolliset käsitykset ja 
uskomukset 
0,43 0,000*** 0,38 0,000*** 0,59 0,000*** 
Tunteet ja toiminta-
valmius 
0,52 0,000*** 0,43 0,000*** 0,53 0,000*** 
 
